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Nykyajan globalisoituneessa maailmassa tarvitaan ihmisiä, jotka osaavat useampaa 
kuin yhtä kieltä. Sekä kääntämisessä että vieraan kielen opetuksessa korostetaan 
viestinnän merkitystä: kääntäminen on yksi tärkeimmistä kulttuurien välisen 
viestinnän työvälineistä, ja vierasta kieltä taas käytetään viestintään. Vieraan kielen 
opetuksessa painotetaan viestinnällistä kielitaitoa, jonka avulla opiskelija selviytyy 
vieraan kielen kulttuuriympäristössä. Kääntämisen ja vieraan kielen opiskelua 
yhdistää myös vieraan kielen kulttuurin ymmärtäminen, sillä kieltä ja kulttuuria ei 
voi erottaa toisistaan. 
Aineenopettajakoulutuksen kautta pääsin tutustumaan oppikirjoihin toisenlaisen 
näkökulman kautta, kuin aiemmin: oppilaalle oppikirjat ovat tärkeä apuväline uuden 
opiskelua ja oppimista varten, opettajalle oppikirja taas on tärkeä työväline ja 
opetusmateriaalien lähde. Aloin kiinnittää aiempaa tarkempaa huomiota oppikirjojen 
käännöstehtäviin ja siihen, millä tavalla kääntäminen oppikirjoissa esiintyy. Näistä 
lähtökohdista syntyi lopullinen idea tämän tutkielman tekemiseen. 
Tutkielmassa tarkastellaan käännöstehtäviä kahden oppikirjasarjan tehtävien avulla. 
Aineiston muodostavat Možno! ja Kafe Piter -kirjasarjojen käännöstehtävät. 
Kumpikin kirjasarja jakaantuu kolmeen osaan, ja näin ollen tämän tutkielman 
aineisto on koottu yhteensä kuudesta kirjasta. Kirjat on suunnattu ensisijaisesti 
opiskelijoille, jotka aloittavat lyhyen venäjän lukiossa. Kirjat soveltuvat tekijöiden 
mukaan myös aikuisopiskelijoille. 
Jotta oppikirjojen käännöstehtävät voidaan sijoittaa laajempaan käännöstieteelliseen 
kontekstiin, tutkielman luvussa kaksi esitellään hieman käännösteorian historiaa ja 
sitä, minkälaiseksi kääntäminen nykyään määritellään. Luvussa 3 esitellään 
kasvatustieteen viitekehykseen sijoittuva kielioppi-käännösmenetelmä, jota käytetään 
vieraan kielen opetuksessa. Lisäksi pohditaan, minkälainen käyttöaste menetelmällä 
on nykyään vieraan kielen opetuksessa. 
Tutkielman luvussa neljä esitellään ensin oppikirjatutkimuksen tasot, ja sen Lukion 
opetussuunnitelman perusteet (LOPS 2003), jossa annetaan valtakunnallinen 
suunnitelma oppimisen tavoitteeksi. Lopuksi luvussa keskitytään oppikirjojen 
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käännöstehtäviin antamalla niille ensin määritelmä ja pohtimalla sitten kääntämistä 
osana vieraan kielen opetusta ja opiskelua. Muutaman muun vieraan kielen 
oppikirjoja on analysoitu käännöstehtävien kannalta ennenkin, mutta venäjän kielen 
oppikirjoista vastaavaa tutkimusta ei ole vielä tehty. 
Tutkimusaineisto ja sen analyysimenetelmä esitellään luvussa viisi. Aineisto on 
analysoitu ensisijaisesti kielisuuntien ja samassa luvussa määrittelemieni kuuden 
tehtävätyypin avulla. Analyysin tulokset esitellään tehtävätyypeittäin luvussa 
seitsemän, ja samassa luvussa päädytään myös pohtimaan tuloksia laajemmassa 
skaalassa. Kahdeksannessa luvussa esitetään tutkimuksen johtopäätökset ja 
pohditaan mahdollisia jatkotutkimuksia. 
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2 Käännöstieteelliset lähtökohdat 
Käännöstehtävien tutkimista varten täytyy tiedostaa, mitä kääntämisellä tarkoitetaan 
ja millä tavoin kääntäminen on määritelty eri aikoina. Vuosikymmenten kuluessa 
ymmärrys kääntämisestä ja sen yhteiskunnallisesta merkityksestä on muuttunut, joten 
on syytä tehdä ensin lyhyt katsaus käännösteorian varhaisvaiheiden ja tarkemman 
tieteellisen muotoutumisen kautta edelleen siihen, mitä kääntämisen käsitteellä 2000-
luvulla tarkoitetaan.  
2.1 Käännösteorian kehitys 
Kääntämisessä keskityttiin ensimmäiseksi pelkkien sanojen kääntämiseen, ja 
esimerkiksi Raamatun varhaiset käännökset edustavat sanasanaista kääntämistä: 
uskottiin, että uskonnolliset, pyhät tekstit tulee kääntää mahdollisimman tarkasti, 
jotta niiden mysteeri säilyisi (Wilss 1982: 30). Sanasanaisessa kääntämisessä ei näin 
ollen otettu ollenkaan huomioon käännöksen vastaanottajia, sillä keskityttiin 
ainoastaan lähtötekstin sanojen ja rakenteen välittämiseen kohdekieleen.  
Sanasanaisen kääntämisen lisäksi kääntämistä on harjoitettu monien muiden tapojen 
kautta. Mielivaltainen kääntäminen, semanttisesti ekvivalentti kääntäminen ja 
muodollinen vastaavuus (Vehmas-Lehto 1999: 26; Barhudarov 1975: 185–186) ovat 
kaikki keskenään erilaisia tapoja kääntää, vaikka käännösteoreetikosta riippuen 
samaan kääntämisen tapaan voidaan viitata muutamallakin eri nimellä. 
Mielivaltaisella kääntämisellä tarkoitetaan sitä, että kääntäjä välittää lähtötekstin 
ajatukset kohdetekstiin niin sanotusti oman harkintansa mukaan. Kääntäjällä oli näin 
ollen suuri valta muokata tekstiä haluamakseen. (Vehmas-Lehto 1999: 26; 
Barhudarov 1975: 188.) Semanttisesti ekvivalentti kääntäminen pyrki siihen, että 
lähtötekstin sisältö pyritään välittämään mahdollisimman tarkasti siinä muodossa, 
kuin missä lähtötekstin kirjoittajakin on sen tarkoittanut (Barhudarov 1975: 186). 
Samalla semanttisesti ekvivalentti käännös kuitenkin pyrkii siihen, että se olisi 
mahdollisimman luontevalla tulokielellä kirjoitettu (Vehmas-Lehto 1999: 29).  
Muodollinen vastaavuus taas vie saman periaatteen vielä pidemmälle, sillä kääntäjien 
tuli kääntää niin, että käännös vastaisi lähtötekstiä muodollisesti niin hyvin kuin 
mahdollista. Pyrittiin toisin sanoen siihen, että kärjistäen jokaiselle lähtötekstin 
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sanalle olisi vastine kohdekielessä, jolloin käännöksen rakenne ja sanavalinnat 
määräytyvät niiden rakenteiden ja sanojen mukaan, mitä lähtötekstissäkin oli 
käytetty.  (Vehmas-Lehto 1999: 27.) Käytännössä menettelyä tuskin oli kovin helppo 
soveltaa mihin tahansa tekstiin, sillä kaikilla lähtötekstin sanoilla ei välttämättä ole 
vastinetta kohdekielessä (Reiss & Vermeer 1986: 24), puhumattakaan siitä, että 
kielten rakenteelliset erityispiirteet ovat harvoin suoraan korvattavissa toisen kielen 
rakenteellisin keinoin. 
Kokonaisvaltaisen käännösteorian hahmottamista varten käännöstieteilijät ryhtyivät 
kuvailemaan sellaisia kielellisiä yksiköitä, joiden kanssa kääntäjä toimii ja joiden 
ympärille käännös muotoutuu. Kääntämisen alalla tällaisia yksiköitä alettiin kutsua 
käännösyksiköiksi. Käännösyksiköillä tarkoitetaan pienimpiä mahdollisia ilmaisun 
tai tekstin osia, jotka liittyvät toisiinsa niin tiiviisti, ettei niitä voi kääntää yksittäin 
(Vinay & Darbelnet 1995: 21). Tällaisia yksiköitä ovat foneemit, morfeemit, 
yksittäiset sanat, sanaliitot, lauseet ja tekstit. Foneemeja ja morfeemeja käännetään 
sellaisenaan harvemmin, kun taas sanat ja sanaliitot ovat kääntäjien olennaisinta 
työaluetta. (Vinay & Darbelnet 1995: 22–27, Barhudarov 1975: 175, Vehmas-Lehto 
1999: 43). Sanan käännösyksikön tasolla jokaiselle sanalle pyritään löytämään 
vastineet kohdekielessä, kun taas sanaliittojen kohdalla kääntäjän täytyy syvemmin 
ymmärtää kielten eroja. Sanaliitot ovat usein enemmän, kuin yksittäisten sanojensa 
summa, jolloin sanasanainen kääntäminen voi aiheuttaa epämääräisiä tai jopa täysin 
käsittämättömiä lauseita. (Barhudarov 1975: 179–181.) Yksittäiset sanat ovat 
yksinkertaisin käytössä oleva käännösyksikkö, ja lauseesta riippuen jokainen lauseen 
sana voi olla käännösyksikkö (Vinay & Darbelnet 1995: 22). Myös lauseen 
käännösyksikkö liittyy fraasien kääntämiseen, sillä idiomaattisissa ilmaisuissa ja 
sanonnoissa lauseen merkitys ei määräydy ainoastaan sen sisältämien sanojen 
perusteella (Barhudarov 1975: 183). Kokonainen teksti käännösyksikkönä voi olla 
esimerkiksi runo, jota käännettäessä otetaan huomioon koko teksti, eikä ainoastaan 
yksittäisiä sanoja (Barhudarov 1975: 184–185). Huomiota ei silti vieläkään kiinnitetä 
käännöksen vastaanottajiin, vaan kääntäminen nähdään puhtaasti kielellisenä 
toimintana.  
Varsinaisen käännösteorian synty sijoittuu 1950- ja 1960-luvuille, jolloin lingvistiset 
käännösteoriat saivat alkunsa. Lähestulkoon samanaikaisesti ilmestyi paljon 
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käännöstieteellisiä julkaisuja ja teorioita. Maailma alkoi kansainvälistyä nopeaa 
tahtia, ja kääntämistä tarvittiin kulttuurienväliseen viestintään yhä enemmän 
(Vehmas-Lehto 1999: 32). Käännösteorian synnyn yhtenä edellytyksenä nähdään 
paitsi aiemmat pohdinnat kääntämisestä, myös yleisen kielitieteen kehitys. 
Kielitieteen ansiosta alettiin ymmärtää, että kielet ilmaisevat merkityksiä eri keinoin; 
tämän tiedostaminen vaikutti osaltaan siihen, että kääntäminen alettiin ylipäätään 
kokea mahdollisena toimintana. (Vehmas-Lehto 1999: 32.) 
Käännöstieteellinen keskustelu kohdentui pääosin ekvivalenssin tutkimiseen ja 
määrittelyyn, ja ekvivalenssin määrittelyä jatkettiinkin vielä parinkymmenen vuoden 
ajan (Munday 2001: 36). Lingvististen käännösteorioiden keskiössä on semanttisen 
ekvivalenssin ihanne, jossa merkityksille etsitään vastaavuuksia. Käännöksen tulee 
siis vastata lähtötekstiä sisällöltään, mutta kieliasultaan sen piti vastata kohdekielen 
normeja. (Vehmas-Lehto 1999: 36; 2008: 15). Lingvistiset käännösteoriat 
keskittyivät näin ollen kielellisten vastineiden etsimiseen, mikä puolestaan teki 
kääntämisestä puhtaasti kielellistä toimintaa (Vehmas-Lehto 2008: 15–16).  
Yksi merkittävimmistä lingvististä käännösteoriaa edustavista suuntauksista on 
säännönmukaisten vastineiden teoria (ven. teorija zakonomernyh sootvetstvyj). 
Teoria kehitettiin Neuvostoliitossa 1950-luvulla (Vehmas-Lehto 1999: 36), ja se 
antoikin laajan pohjan käännösteorian kehittämiselle. Säännönmukaisten vastineiden 
teorian mukaan lähtötekstin viesti tulisi kääntää kohdekielelle käyttäen 
samanarvoisia ilmaisukeinoja, kuin mitä lähtötekstissäkin käytettiin (Recker 2004: 
10, 18). Teorian mukaan kääntäjän tehtävä on kääntää lähtöteksti tarkasti 
kohdekielelle säilyttäen samalla käännöksessä ne tyyli- ja ilmaisukeinot, joita 
lähtötekstissäkin on käytetty (Recker 2004: 10). Säännönmukaiset vastineet 
jakautuvat kolmeen ryhmään: vakinaiset vastineet, vaihtoehtoiset korvikkeet tai 
vastineet ja adekvaatit korvikkeet eli käännöskeinot (Recker 2004: 11–12; 
suomennokset Vehmas-Lehto 1999: 36).  
Vakinaisia vastineita säännönmukaisten vastineiden teoriaa edustavat kielitieteilijät 
kutsuvat myös ”ekvivalenteiksi.” Ekvivalentteja ovat sanojen ja sanaliittojen 
vakiintuneet, samanmerkityksiset vastineet kahden kielen välillä, joita käytetään 
kontekstista riippumatta. (Recker 2004: 13.) Vehmas-Lehto (1999: 37) tosin 
huomauttaa, että ”käytännössä tällaisia yksiköitä on aika vaikea löytää,” sillä 
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merkitysten on vastattava toisiaan täysin lähtö- ja tulokielessä. Vakinaisia vastineita 
ovat esimerkiksi viikonpäivien nimet (Vehmas-Lehto 1999: 37), sillä ne vastaavat 
merkitykseltään toisiaan eri kielissä. Vaihtoehtoisia vastineita taas esiintyy silloin, 
kun lähtökieliselle sanalle on tulokielessä useampi vastine (Recker 2004: 18). Tällöin 
oikean vastineen valinta riippuu kontekstista (Vehmas-Lehto 1999: 37). 
Käännöskeinoja taas tarvitaan, kun sanalle ei löydykään suoraa vastinetta tulokielestä 
(Recker 2004: 21–27). Tällöin käännöksessä täytyy turvautua johonkin 
käännöskeinoon, joita voivat olla esimerkiksi ylä- tai alakäsitteellä korvaaminen 
(Vehmas-Lehto 1999: 38–40).  
Säännönmukaisten vastineiden teoria havainnollistaa hyvin käännösteorian 
lingvististä osa-aluetta, sillä huomiota kiinnitetään ainoastaan siihen, millä tavoin 
lähtötekstissä esiintyvät sanat, fraasit ja sanaliitot voitaisiin ilmaista kohdetekstissä. 
Vastineiden on oltava niin sanotusti samanarvoisia, eli niiden täytyy tarkoittaa 
kummassakin kielessä suurilta osin samaa asiaa. Muilta osin kohdetekstille ei anneta 
huomiota. 
Nida puolestaan tarjosi käännöstieteen kentälle myös formaalisen ja dynaamisen 
ekvivalenssin käsitteet. Formaalisesti ekvivalentti käännös keskittyy ensisijaisesti 
viestin välittämiseen, ja pysytteleekin niin ollen lähellä lähtötekstiä muodon ja 
sisällön osalta.  Formaalisesti ekvivalentilla käännöksellä tähdätään myös siihen, että 
kohdekielinen lukija saa lukemastaan saman kokemuksen kuin lähtötekstin lukija. 
(Nida 1964: 159.) 
Dynaamisesti ekvivalentin käännöksen päämääränä on tuottaa käännöksen ja sen 
vastaanottajan välille samanlainen suhde, kuin mikä lähtötekstin ja alkuperäisten 
vastaanottajien välilläkin on ollut (Nida 1964: 159). Dynaamisen ekvivalenssin 
pohtiminen toi mukaan kielenulkoiset tekijät, joiden vaikutusta käännökseen ja 
käännösprosessiin ei aiemmin oltu suuremmin otettu huomioon (Vehmas-Lehto 
2008:18). Nidan teorioiden ansiosta käännöstieteessä tapahtui muutos kohti 
viestinnällisyyttä, sillä ekvivalenssikäsitysten kautta alettiin ottaa huomioon 
vastaanottajien tarpeet pelkän tekstivertailun rinnalle (Vehmas-Lehto 2008: 17).  
Seuraava merkittävä muutos käännöstieteen kentässä oli Katharina Reissin ja Hans 
Vermeerin skoposteoria, jota he kehittelivät sekä yhdessä että erikseen 1970- ja 
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1980- lukujen vaihteessa (Vehmas-Lehto 2008: 19). Reiss ja Vermeer esittävät, että ” 
kaiken kääntämisen ratkaiseva tekijä on käännöksen tarkoitus” (Reiss & Vermeer 
1986: 55). Teorian nimi johtaa kreikan kielen sanasta skopos, joka tarkoittaa 
tavoitetta tai päämäärää (Reiss & Vermeer 1986: 58). Käännöstä määrittävä skopos 
onkin siis kohdetekstin tavoite, eikä enää lähtötekstin. Näin ollen käännöksen skopos 
saattaa poiketa lähtötekstin skopoksesta (Reiss & Vermeer 1986: 59), ja 
ekvivalenssista siirrytään kohti adekvaattisuutta, vaikka ekvivalenssia ei suoraan 
kielletäkään (Vehmas-Lehto 2008: 20). Adekvaattisuudella tarkoitetaan sitä, että 
käännös vastaa vastaanottajien ja tulokulttuurin odotuksia ja vaatimuksia (Vehmas-
Lehto 2008: 20). Käännösteorian huomio alkoikin näin ollen siirtyä lingvistisestä, 
lähtötekstiin keskittyvästä perinteestä kohti kohdetekstiä ja sen vastaanottajia. 
2.2 Kääntämisen käsite nykyään 
Kääntäminen alettiin ymmärtää osana viestintää 1960-luvulla, joka johti 
kommunikatiivisten käännösteorioiden syntyyn. Nämä puolestaan edesauttoivat 
osaltaan siinä, että huomio alkoi kiinnittyä käännöksen ymmärrettävyyteen ja 
luettavuuteen, ja tätä kautta käännösten laatu on mennyt huimia harppauksia 
eteenpäin. (Vehmas-Lehto 2008: 17, 34–35.) Ennen kaikkea kääntäminen nähdään 
nykyään kulttuurienvälisen viestinnän välineenä (Saarimaa 2008: 63). Kyse on 
ensisijaisesti viestinnästä, eikä vain yksinkertaisesta koodinvaihdosta tai yksinomaan 
kielellisestä toiminnasta (Vehmas-Lehto 1999: 114). Myös nykypäivän kielitiede 
katsoo tekstin olevan ensisijaisesti viestintäkeino, joten käännöksen tulisi olla 
todellinen lähtötekstin korvaava tuotos antaakseen kohdekieliselle lukijalle saman 
tunteen, kuin lähtötekstin lukijalle (Kolomainen 2012: 3). Lähtötekstiä ei nähdä enää 
kaiken määrittävänä tukipisteenä, vaan käännöksessä kannustetaan poikkeamaan 
lähtökielelle ominaisista rakenteista ja sanastovalinnoista, mikäli ne eivät ole 
kohdekielelle ja -kulttuurille ominaisia tai ymmärrettäviä. Käännökseen voidaan 
tehdä muutoksia ja lisäyksiä vastaanottajan tarpeet huomioiden. On myös 
huomattava mielenkiinnon kääntyminen kääntäjiä itseään kohtaan, sillä 2000-luvulla 
on alettu tutkia kääntäjien valtaa ja työn näkyvyyttä yhteiskunnassa (Jänis 2009: 27).  
Kääntämisen sosiologian tutkiminen sai alkunsa jo 1980-luvulla, ja aihe on noussut 
laajempaan suosioon vasta 2000-luvulla (Vehmas-Lehto 2008: 27). Kääntämistä 
tutkitaan nykyään muun muassa kulttuurisessa, sosiologisessa ja kognitiivisessa 
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kontekstissa (Chesterman 2006: 11). Kulttuurinen konteksti keskittyy muun muassa 
arvoihin, ideologioihin ja traditioihin kääntämisen tutkimisessa. Sosiologinen 
konteksti pitää sisällään kääntäjien toiminnan tutkimisen esimerkiksi 
ryhmätyötilanteessa tai vuorovaikutuksessa työnantajan kanssa. Kognitiivinen 
konteksti taas keskittyy tutkimaan kääntäjän mielessä tapahtuvia prosesseja, kuten 
esimerkiksi päätöksentekoa kääntäjän pohtiessa vaihtoehtoisia käännösratkaisuja. 
(Chesterman 2006: 11). 
Kielellisiin yksityiskohtiin painottuva käännösteoria on saanut näin ollen rinnalleen 
uusia käännösteorian suuntauksia, jotka kohdentuvat kielenulkoisiin seikkoihin. 
Pääpaino kääntämisen kentällä on kuitenkin tainnut pysyä kulttuurienvälisen 





Koska tässä tutkimuksessa analysoidaan käännöstehtäviä kouluympäristössä, on 
syytä tarkastella kielenopetusmenetelmää, joka liittyy sekä käännös- että 
kasvatustieteeseen. Kyseinen menetelmä tunnetaan paremmin nimellä kielioppi-
käännösmenetelmä. Menetelmä oli huipussaan 1950- ja 1960-luvuilla, jolloin 
vastaavasti käännöstieteessä painotettiin lingvistisiä, merkityksen vastaavuuksia 
hakevia käännösteorioita. Kielioppi-käännösmenetelmä hyödyntää nimensä 
mukaisesti runsaasti kääntämistä osana kielten opetusta, mutta se ei kuitenkaan 
valmista opiskelijoita käyttämään kieltä viestintään (Larsen-Freeman & Anderson 
2011: 5). 
3.1 Kielioppi-käännösmenetelmän historia ja pääpiirteet 
Kielioppi-käännösmenetelmää (engl. The Grammar Translation Method) kutsuttiin 
aiemmin nimellä klassinen menetelmä (engl. Classical Method), sillä alun perin 
menetelmää käytettiin klassisten kielten, latinan ja kreikan opetukseen (Larsen-
Freeman & Anderson 2011: 13), kunnes se sai nykyään tunnetun nimensä 1800-
luvulla (Brown 2007: 18). Latinan opetus kouluissa oli suhteellisen ankaraa: lapset 
opettelivat ensin kielioppisääntöjä, sanojen taivutusta ja kääntämistä, opettelivat 
ulkoa sanastoa ja harjoittelivat näitä kirjottamalla esimerkkilauseita. Apuna käytettiin 
usein rinnakkaisia kaksikielisiä tekstejä ja dialogeja. (Richards & Rodgers 2001: 3-4; 
Brown 2007: 18) Latinan opetuksen väistyessä kouluista, ja niin kutsuttujen 
modernien kielten liittyessä osaksi eurooppalaisten koulujen opetussuunnitelmia 
viimeistään 1800-luvulla, vieraiden kielten opetuksessa säilytettiin samat 
perusperiaatteet, joita oli käytetty myös latinan opetuksessa (Brown 2007: 18).  
Tekstikirjojen harjoitukset painottuivat vaikeaselkoisten kielioppisääntöjen 
esittelyyn, sanastolistoihin ja käännöslauseisiin. Lauseiden ainoa funktio oli 
oikeastaan kielen kielioppijärjestelmän havainnollistaminen. (Richards & Rodgers 
2001: 4.) 
Kielioppi-käännösmenetelmän mukaan yksi tärkeimmistä kielen oppimisen 
päämääristä on kirjallisuuden lukeminen opiskeltavalla kielellä, ja tätä varten 
opiskelijoiden täytyy tuntea ja osata kohdekielen kielioppisäännöt ja sanasto (Larsen-
Freeman & Anderson 2011: 19; Richards & Rodgers 2001: 5). Kirjoitettu kieli on 
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ylempiarvoista puhuttuun kieleen nähden, ja opiskelijat saavat tietoja 
kohdekulttuurista ainoastaan kohdekulttuurin kirjallisuuden ja taiteen kautta (Larsen-
Freeman & Anderson 2011: 17). 
Kirjallisuuden painotus näkyy myös siinä, että huomiota annetaan hyvin vähän, jos 
ollenkaan, suullisille harjoituksille. Opetuksessa painotetaan sanastoa, kielioppia, 
luku- ja kirjoitustaitojen kehittämistä, kun taas puhe- ja kuullun ymmärtämistaidot 
sekä oikea ääntäminen jätetään enimmäkseen huomioitta (Larsen-Freeman & 
Anderson 2011: 18, 20). Opiskelijat saattavat lukea ääneen kääntämiään lauseita, 
mutta muita suullisen harjoituksen tehtävätyyppejä ei ole (Richards & Rodgers 2001: 
4). 
Uutta sanastoa opetellaan menetelmän periaatteiden mukaisesti kääntämällä 
yksittäisiä sanoja suoraan kohdekielelle (Thuleen 1996). Lisäksi hyödynnetään 
sanakirjoja ja kaksikielisiä sanalistoja, joissa annetaan sanojen käännösvastineet. 
Opetuksessa esiintyvä sanasto pohjautuu ainoastaan opetuksessa käytettäville 
teksteille, jotka sisältävät myös kullakin oppitunnilla käsiteltävän kielioppiasian. 
(Richards & Rodgers 2001: 6.) Opiskelijoilta toivotaan paljon aivotyötä ja ajatuksen 
tasolla tapahtuvia harjoituksia esimerkiksi juuri sanaston ulkoa opettelun kautta, ja 
myös esimerkiksi verbien taivutusmuodot ja kieliopilliset rakenteet olisi hyvä osata 
ulkoa. Vieraan kielen opiskelun ajatellaan tällä tavoin edistävän myös opiskelijan 
henkistä kasvua. (Larsen-Freeman & Anderson 2011: 13, 18.) Lisäksi menetelmän 
avulla luodaan illuusiota siitä, että kaikille kohdekielen sanoille on mahdollista 
löytää vastine opiskelijoiden äidinkielestä (Larsen-Freeman & Anderson 2011: 18). 
Kielioppi-käännösmenetelmää oppitunnillaan hyödyntävä opettaja käyttää ohjeiden 
antamiseen pääasiassa opiskelijoiden äidinkieltä (Richards & Rodgers 2001: 6). 
Oppitunneilla esiin nousevat kysymykset ja niiden vastaukset käsitellään 
opiskelijoiden äidinkielellä (Larsen-Freeman & Anderson 2011: 18). Kohdekielistä 
opetusta ei näin ollen erityisemmin ilmene; kohdekielellä lähinnä luetaan jokin 
tekstikatkelma, tai se käännetään suoraan paperista suullisesti (Thuleen 1996). 
Opiskelijoiden toivotaan ymmärtävän paremmin oman äidinkielensä kielioppia 
kielioppi-käännösmenetelmän kautta, ja kieliopin ymmärrys johtaisi lopulta myös 
parempaan äidinkielen puhe- ja kirjoitustaitoon (Larsen-Freeman & Anderson 2011: 
13). Lisäksi menetelmä mahdollistaa samalla vertailun vieraan kielen ja opiskelijan 
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äidinkielen välillä (Richards & Rodgers 2001: 6), esimerkiksi opettajan selittäessä 
äidinkielellä kielioppisäännöt ja niiden käytön (Thuleen 1996).  Äidinkielen käyttö 
selittyy kenties myös sillä, että menetelmän mukaan kielenopetuksen päämääränä ei 
ole kohdekielen viestinnällinen käyttö, vaan kirjallisuuden lukeminen kohdekielellä 
(Larsen-Freeman & Anderson 2011: 17–18). 
Kielioppi-käännösmenetelmän mukaisesti opettamisen ja kielen harjoittamisen 
perusyksikkö on lause, sillä oppituntien sisältö koostuu suurimmaksi osaksi 
lauseiden kääntämisestä äidinkielestä kohdekieleen ja toisinpäin (Richards & 
Rodgers 2001: 6). Oppitunti saatetaankin jopa aloittaa käännöslauseilla, joissa 
käännetään esimerkiksi äidinkielisiä tervehdyslauseita kohdekielelle (Thuleen 1996). 
Käännöslauseiden kautta opiskelijat saavuttavat tärkeän päämäärän, sillä heitä 
pidetään menestyneinä kielenoppijoina, jos he onnistuvat menetelmän tavoitteiden 
mukaisesti kääntämään tekstikatkelmia kieleltä toiselle (Larsen-Freeman & 
Anderson 2011: 17). Lisäksi opiskelijoiden oletetaan saavuttavan kääntämisessä 
korkea taso (Richards & Rodgers 2001: 6). 
Kielioppi opetetaan menetelmän mukaan deduktiivisesti: opiskelijoille esitellään 
ensin kielioppisäännöt ja esimerkit, jotka on tarkoitus opetella ulkoa. Sitten 
opiskelijoita pyydetään soveltamaan opittuja sääntöjä uusiin esimerkkeihin. (Larsen-
Freeman & Anderson 2011: 19; Richards & Rodgers 2001: 6.) 
Opettajalta kielioppi-käännösmenetelmä ei vaadi erityistaitoja, mikä on saattanut 
vaikuttaa kielioppi-käännösmenetelmän suosioon. Opiskelijoiden osaamista testataan 
kielioppisääntöjä ja käännöslauseita painottavilla kokeilla, sillä Brownin mukaan 
niiden laatiminen on helppoa ja arvostelu tasapuolista. (Brown 2007: 19.)  
Kielioppi-käännösmenetelmää hyödyntävässä luokkahuoneessa opiskelijoiden ja 
opettajan välillä on suurehko kuilu. Opettaja on tunnilla auktoriteetti, jonka ohjeiden 
mukaan opiskelijat tunneilla toimivat. Opettajan auktoriteetista kertoo myös se, että 
opettaja päättää, onko vastaus oikein vai väärin. Jos oppilas vastaa opettajan mielestä 
väärin, hän joko valitsee toisen oppilaan antamaan oikean vastauksen tai antaa sen 
itse. (Larsen-Freeman & Anderson 2011: 19). Lisäksi suurin osa luokkahuoneessa 
tapahtuvasta viestinnästä on opettajilta opiskelijoille, eivätkä opiskelijat viesti 
keskenään spontaanisti (Larsen-Freeman & Anderson 2011: 19). 
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Ainoastaan yhden opetusmenetelmän soveltaminen tuskin sopii kaikille 
opiskelijatyypeille, sillä jokainen oppii uudet asiat eri tavoin. Sellaisenaan 
hyödynnettynä kielioppi-käännösmenetelmä ei anna opiskelijoille sellaista 
kielitaitoa, mitä nyky-yhteiskunnassa oletetaan opiskelijan hallitsevan. Menetelmän 
osia voisi toki olla mahdollista soveltaa ja yhdistää muihin kielenopetusmenetelmiin. 
Kirjallisuuden opiskelu on epäilemättä hyödyllistä, mutta kielitaito koostuu 
muustakin, kuin pelkästään kyvystä lukea kohdekielistä kirjallisuutta. 
3.2 Kielioppi-käännösmenetelmän käyttö nykyisin 
Vaikka kielioppi-käännösmenetelmää käytetään edelleen laajasti kielen opetuksessa, 
sillä ei ole erityisemmin puolestapuhujia. Kielioppi-käännösmenetelmä ei pohjaudu 
mihinkään kasvatustieteelliseen teoriaan (Brown 2007: 19; Richards & Rodgers 
2001: 7), ja ehkä myös tästä syystä menetelmä on saanut paljon suosiota; opettajalta 
ei vaadita ennakkotietoja kielitieteestä, psykologiasta tai kasvatustieteestä 
voidakseen hyödyntää luokassaan kielioppi-käännösmenetelmää. Menetelmä ei 
kannusta oppilasta millään tavalla viestintään (Brown 2007: 19), joka kuitenkin on jo 
pitkään ollut vieraan kielen opetuksen keskiössä. Harjanne (2006) huomauttaakin, 
että esimerkiksi Suomessa viestinnällinen kielenopetus on saanut painotusta jo 
parinkymmenen vuoden ajan (Harjanne 2006: 5). 
Kielioppi-käännösmenetelmää tutkitaan usein yhdessä muiden opetusmenetelmien 
kanssa, kun halutaan esimerkiksi tietää, mitä opetusmenetelmiä opettajat käyttävät. 
Korhosen tutkielma (2010) osuu hyvin tälle alueelle, sillä hän tutkii englannin kielen 
tunneilla käytettäviä eri opetustapoja suomalaisissa lukioissa. Tutkimusaineisto 
kerättiin kahdesta suomalaisesta lukiosta alkuvuodesta 2010 kyselyn avulla, joka 
osoitettiin sekä opettajille että oppilaille. Tällä tavoin paitsi saadaan selville 
kummankin osapuolen mielipiteet aiheesta, päästään myös vertaamaan vastauksia 
keskenään. (Korhonen 2010: 9–11.) Tutkimuksessaan Korhonen mainitsee 
“perinteiset opetustavat” viestinnällisten opetusmenetelmien vastapainona, muttei 
kuitenkaan tarkemmin erittele, mitä hän laskee kuuluvaksi perinteisen opetuksen 
kentälle (Korhonen 2010: 10). Korhosen tarkoituksena on ilmeisesti ollut 
vastakkainasettelun luominen viestinnällisten opetusmenetelmien ja ei-
viestinnällisten opetusmenetelmien välille, jolloin kielioppi-käännösmenetelmä 
sijoittuisi ei-viestinnällisiin, Korhosen sanoin perinteisiin opetusmenetelmiin. 
 13 
 
Tutkimustuloksista selviää, että käännösharjoituksia tehdään paljon, osaamista 
arvioidaan kirjallisin kokein, kielioppi opetetaan suomeksi ja opettaja on eniten 
äänessä oppituntien aikana (Korhonen 2010: 15). Käännöstehtävien kannalta 
mielenkiintoisin tutkimustulos on se, että siinä missä opettajien mielestä 
käännöstehtäviä ei tehdä suurta määrää, olivat oppilaat täysin eri mieltä (Korhonen 
2010: 16). Monet kyselyyn vastanneista suosivat enemmän perinteisiä 
opetusmenetelmiä, vaikka myös suulliset tehtävät saivat suurta kannatusta (Korhonen 
2010: 18).  
Yhteenvetona voisi todeta, että ainakin joissain määrin lukion englannintunneilla 
käytetään perinteisiä opetusmenetelmiä viestinnällistä kielenopetusta enemmän. 
Tosin kuten Korhonenkin huomauttaa, lukio-opiskelun päätepiste eli 
ylioppilastutkinto ei edellytä viestinnällistä kielitaitoa. Ylioppilastutkinnossa 
testataan ainoastaan opiskelijoiden kuullun ymmärtäminen, luetun ymmärtäminen ja 
kyky tuottaa tekstiä, eikä opettajilla välttämättä riitä resursseja painottaa 
viestinnällisyyttä oppitunneilla. (Korhonen 2010: 20). Korhosen tutkimusaineisto on 
verraten pieni, sillä vain kahden lukion perusteella ei ole mielekästä vetää koko maan 
kattavaa tulosta lukion englannin kielen oppitunneilla käytettävistä 
opetusmenetelmistä. Tutkimus kuitenkin antaa hieman tietoa 2010-luvun lukion 
vieraan kielen opetuksesta, joka näyttäisi painottuvan enemmän perinteisiin 
opetusmenetelmiin, joihin kielioppi-käännösmenetelmäkin kuuluu, kuin 
viestinnällisiin menetelmiin.  
Myös Liu käsitteli tutkimuksessaan (2004) opettajien tottumuksia eri opetusmetodien 
käytössä. Kysely lähetettiin noin 800:lle englantia vieraana kielenä opettavalle 
ympäri maailman kesällä vuonna 1999. Vaikka kysely onkin jo yli 15 vuotta vanha, 
ovat sen tulokset silti vielä jossain määrin ajankohtaisia. Kielioppi-
käännösmenetelmän käyttö ei painota viestintää, joten ei ole yllätys, että menetelmä 
ei saanut suurta suosiota myöskään Liun tutkimustuloksissa (Liu 2004: 143). Liu 
toteaa tosin, että koska suurimmalle osalle kyselyyn vastanneista opettajista englanti 
on äidinkieli, tulisi kielioppi-käännösmenetelmän vähäinen suosio tulkita varoen (Liu 
2004: 143). Hän ei tosin selitä argumenttiaan sen tarkemmin, tai perustele, millä 
tavalla opettajan äidinkieli saattaa vaikuttaa valittuun opetusmenetelmään.  
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Tutkimustuloksista selviää, että opetuskonteksti ja luokkakoko vaikuttavat 
tilastollisesti suuresti kielioppi-käännösmenetelmän käyttöön. Opettajat käyttivät 
menetelmää useammin silloin, kun luokan oppilasmäärä oli suuri, esimerkiksi yli 30 
oppilasta luokassa (Liu 2004: 145). Lisäksi opettajat, joilla on esimerkiksi yli 
kymmenen vuoden opetuskokemus, suosivat enemmän kielioppi-
käännösmenetelmää. Syyksi tutkimuksessa annetaan kaksi vaihtoehtoa: joko nämä 
opettajat ovat ymmärtäneet kieliopin olevan keskeistä vieraan kielen oppimisen 
kannalta, tai sitten he ovat aloittaneet opettajanuransa käyttämällä kyseistä 
menetelmää, eivätkä ole halukkaita kokeilemaan innovatiivisempia 
opetusmenetelmiä useista muuttujista johtuen. Liu mainitsee tällaisina muuttujina 
esimerkiksi luokkakoon ja opettajan omat viestinnälliset valmiudet. (Liu 2004: 145.) 
 
Kummankin tutkimuksen tuloksia tarkastellessa on mielenkiintoista huomata, että 
molemmissa päädyttiin samansuuntaisiin tuloksiin. Tutkimusten välillä on 11 vuotta, 
ja vastaajamääränkin kohdalla ero on suuri, mutta silti tuloksista selviää, että 
kielioppi-käännösmenetelmä on edelleen käytössä luokkahuoneissa, joko 
sellaisenaan tai osana muita opetusmenetelmiä. 
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4 Oppikirja tutkimusmateriaalina 
Oppikirjoja hyödynnetään lukio-opetuksessa monissa oppiaineissa, ja se on 
vakiinnuttanut asemansa tärkeäksi osaksi lukiokoulutusta ja lukiossa suoritettavia 
kursseja. Etenkin vierasta kieltä opiskeleville oppikirja tarjoaa lukuisia monipuolisia 
tehtäviä, jotka kehittävät vieraan kielen opiskelua ja oppimista. Yhtenäisen lukio-
opetuksen mahdollistamiseksi oppikirjojen sisältöä ohjailee virallinen asiakirja, 
Lukion opetussuunnitelman perusteet (LOPS 2003). Lisäksi oppikirjojen tekijöiden 
täytyy ottaa huomioon vallitsevat käsitykset vieraan kielen opetuksesta (Kauppinen 
ym. 2008: 204). Oppikirjatutkimusta voi olla vaikea kuvailla yhtenäiseksi 
tutkimusalaksi jo senkin takia, että oppikirjoissa yhdistyy niin monta eri aspektia. 
Oppikirjatutkimuksen aiheena voivat olla esimerkiksi yleisesti oppikirjan käyttöön 
liittyvät käsitykset opettajien ja oppilaiden keskuudessa, kielioppitehtävät, 
oppikirjojen tekstit ja niiden aiheet, suulliset tehtävät tai käännöstehtävät, kuten 
tässäkin tutkimuksessa. Oppikirja on tutkimusmateriaalina näin ollen erittäin 
monipuolinen. 
4.1 Oppikirjatutkimuksen tasot 
Harwood (2014) on tutkinut pääosin englannin kielen oppikirjoja (ELT, English 
Language Teaching), ja hän erottelee oppikirja-analyysin kolmeen tasoon, jotka ovat 
sisältö (engl. Content), käyttö (engl. Consumption) ja tuotanto (engl. Production) 
(Harwood 2014: 1–2). Sisällön tasolla tutkitaan sitä, minkälaisia aihepiirejä 
oppikirjoissa on ja toisaalta mitä niissä ei ole, sekä sitä, minkälaista kielellistä tietoa, 
pedagogiikkaa ja kulttuuria oppikirjat tarjoavat (Harwood 2014: 2). Sisällön 
analysointi tapahtuu luokkahuonekontekstin ulkopuolella (Harwood 2014: 2), kuten 
tässäkin tutkimuksessa tehdään. Käytön tasolla tutkitaan taas sitä, miten opettajat ja 
oppilaat kirjoja hyödyntävät. Tuotannon tasolla viitataan oppikirjojen 
valmistusprosessiin, lähtien oppikirjan kirjoittajista kustantamoiden asettamiin 
rajoituksiin ja aina edelleen esimerkiksi oppikirjateollisuuden käytäntöihin ja 
arvoihin. (Harwood 2014: 2). 
Sisällön analyysi voi pitää sisällään niin oppikirjoissa käytetyn kielen ja sanaston 
analyysin, kuin myös sisällön tarjoaman kulttuurin ja pragmatiikan analyysin 
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(Harwood 2014: 2–9). Sanaston analyysiin voi kuulua esimerkiksi yleisimpien 
verbien esiintymien tutkimista oppikirjoissa, kulttuurisisällöllä taas viitataan siihen, 
minkälaisen kuvan ja kontekstin oppikirjoissa käytetyt tekstit lukijalleen antavat 
(Harwood 2014: 4). Täysin toisessa kulttuurissa elänyt opiskelija voi pitää 
kummallisena esimerkiksi länsimaisen kulttuurin tapaa tehdä ruokaostokset. 
Pragmatiikan analyysi keskittyy tutkimaan sitä, millä tavalla viestinnässä voi tulla 
väärinymmärretyksi, jos oppikirja ei kykene kunnolla valottamaan opiskelijalle 
kohdekielen kulttuurin normeja ja käytäntöjä (Harwood 2014: 7). Oma tutkimukseni 
kuuluu Harwoodin jaottelussa sisällön analyysiin. 
Harwood huomauttaa, että sisällön analysoinnista puuttuu usein sekä oppikirjan 
tekijöiden että niiden käyttäjien näkemykset ja kokemukset. Samalla hän kuitenkin 
mainitsee, että sisällön analyysilla saadaan arvokasta tietoa siitä, mitä oppikirjoissa 
on ja toisaalta ei ole. (Harwood 2014: 10.) 
Oppikirjojen käytön analyysissa tutkitaan muun muassa sitä, miten hyvin oppikirjan 
tekijöiden asettamat tavoitteet toteutuvat luokkahuoneympäristössä. Lisäksi kaksi eri 
opettajaa voi käyttää samaa materiaalia eri tavoin. (Harwood 2014: 11). Käytön 
analyysissa voidaan tutkia lisäksi sitä, kuinka paljon opettajat käyttävät valmiita 
oppaita, sekä sitä, millä tavoin opiskelijat itse oppikirjoja hyödyntävät (Harwood 
2014: 16–17).  
Tuotantoa analysoitaessa saadaan tärkeää tietoa siitä, minkälaisen näkökulman 
ohjaamina oppikirjojen kirjoittajat ja kustantajat ovat oppikirjoja tehneet (Harwood 
2014: 19). Kirjailijan osa ei ole helppo tai millään tavalla kadehdittava, sillä laajalle 
yleisölle pitäisi saada tuotettua yhtenäinen ja selkeä oppikirja, josta kaikki voivat 
hyötyä. Harwood huomauttaa, että mikäli oppikirja ei vastannutkaan täysin 
vastaanottajien odotuksia tai toiminut halutulla tavalla, tulisi sen arvostelussa pohtia 
esimerkiksi sitä, käytettiinkö kirjaa ylipäätään oikein, ja soveltuiko se kohdeyleisölle 
(Harwood 2014: 26). 
Jokaisella oppikirja-analyysin tasolla tarvitaan lisää tutkimusta (Harwood 2014: 29), 
ja tutkittavaa varmasti riittää niin tutkijoiden, opettajien kuin oppilaidenkin 
näkökulmasta. Erityisesti oppikirjan tekijöiden haastattelut voisivat antaa tutkijoille 
lisätietoa siitä, miksi he päätyivät tietynlaisiin ratkaisuihin oppimateriaaleja 
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kootessaan. Oppilailta taas saataisiin arvokasta tietoa oppikirjan käytettävyydestä, 
sillä kuten myös Harwood mainitsee (2014: 17), hehän ovat oppikirjojen suurin 
kuluttaja- ja kohderyhmä. 
4.2 Lukion opetussuunnitelman perusteet 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa ilmaistaan lukiokoulutuksen tehtävä ja 
arvoperusta, oppimistavoitteet ja opetuksen keskeiset sisällöt, opetusjärjestelyt ja 
opetuksen toteuttaminen, sekä opiskelijoita koskevat yleiset periaatteet liittyen 
oppimisen arviointiin ja opiskelijan ohjaukseen ja tukemiseen (LOPS 2003). 
Esittelen seuraavassa Lukion opetussuunnitelman perusteiden1 mukaiset vieraiden 
kielten oppimistavoitteet ja opetuksen keskeiset sisällöt, jotka otetaan huomioon 
myös oppikirjoissa. 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2003) määritellään paitsi vieraiden 
kielten tavoite opiskelijan osaamisen kannalta, myös kurssien sisällölliset 
suuntaviivat ja tavoitteet. Kuten myös Kauppinen ym. (2008) toteavat, oppikirjat 
soveltavat opetussuunnitelmien antamia tavoitteita ja ohjeita käytännössä 
(Kauppinen ym. 2008: 204). Lukion opetussuunnitelman perusteissa annetaan yleiset 
lukiokurssien sisältöä koskevat ohjeet, jotka ovat samat kaikille lukiossa opetettaville 
ja siellä alkaville vieraille kielille (LOPS 2003: 105–106), saamea ja latinaa vieraana 
kielenä lukuun ottamatta. Yksi vieraiden kielten lukio-opetuksen tavoitteista Lukion 
opetussuunnitelman perusteiden mukaan on kulttuurien välisen viestinnän taitojen 
kehittäminen, sillä opiskelijat saavat opetuksesta paitsi tietoja opiskeltavasta kielestä 
ja sen käytöstä, myös kielen kielialueesta ja yhteisön kulttuurista. Tällä tavoin lukio-
opetuksessa halutaan korostaa eurooppalaista identiteettiä ja eurooppalaista 
monikulttuurisuutta ja -kielisyyttä. (LOPS 2003: 100) 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa ei mainita erikseen kääntämistä yhtenä 
kieltenopetuksen osa-alueena, sillä perusteissa ei oteta yksityiskohtaisesti kantaa 
opetusmenetelmiin tai tehtävätyyppeihin. Monia kääntämistä tukevia kohtia on 
kuitenkin mahdollista löytää opetussuunnitelman perusteiden kielitaito- ja -
                                                 
1 Tässä tutkielmassa viitataan Lukion opetussuunnitelman perusteisiin vuodelta 2003, vaikka sen 
jälkeen onkin ilmestynyt Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015. Tutkielmassa analysoitavat 
oppikirjat on kuitenkin laadittu vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteiden pohjalta, ja tästä syystä 
on perusteltua viitata vanhempaan laitokseen. Opetussuunnitelman perusteet 2015 koskevat elokuussa 
2016 opintonsa aloittavia uusia lukiolaisia (Opetushallitus). 
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tietokuvauksista, sillä kuten luvussa 2 tiivistettiin, kääntäminen on yksi 
kulttuurienvälisen viestinnän välineistä. Lukion opetussuunnitelman perusteiden 
mukaan opiskelijoiden kulttuuritietoisuuden kehittäminen yhdessä vieraan kielen 
opiskelun kanssa tukee ajatusta kulttuurienvälisestä viestinnästä. Mielenkiintoinen on 
myös opetussuunnitelman perusteiden huomautus siitä, että vieraiden kielten lukio-
opetuksessa huomiota tulisi kiinnittää myös ”äidinkielen ja opiskeltavan kielen 
viestinnän eroihin ja eroja selittäviin kulttuurisiin tekijöihin” (LOPS 2003: 101). 
Työkaluiksi tämän tavoitteen saavuttamiseen Lukion opetussuunnitelman perusteissa 
mainitaan esimerkiksi autenttinen materiaali, kuten kaunokirjallisuus (LOPS 2003: 
101). Autenttista materiaalia voivat olla myös esimerkiksi ajankohtaiset uutiset ja 
lehtileikkeet, jotka puolestaan tukevat ajatusta kulttuurienvälisestä viestinnästä. 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa asetetaan opiskelijan tavoitteiksi muun 
muassa kyky kommunikoida vieraalle kielelle sen kulttuurille ominaisella tavalla 
(LOPS 2003: 100), joka sekin antaa vihjeitä kulttuurienvälisestä viestinnästä. 
Opetussuunnitelman perusteiden asettamien tavoitteiden mukaisesti opiskelijalla 
tulisi lukiokoulutuksen jälkeen olla hyvät lähtökohdat jatkokoulutukseen vieraan 
kielen parissa, sillä opiskelija on saanut lukio-opetuksesta kuvan kokonaisvaltaisesta 
kielen ja kulttuurin järjestelmästä. On kuitenkin muistettava, että vaikka 
lukiokoulutusta Suomessa ohjaavat Lukion opetussuunnitelman perusteiden 
asettamat suuntaviivat ja tavoitteet, on oppikirjan tekijällä kuitenkin tietynlainen 
vapaus oppimateriaalin tekemisessä. Koska Lukion opetussuunnitelman perusteissa 
ei mainita esimerkiksi tehtävätyyppejä ollenkaan, on kirjantekijöiden päätettävissä, 
mitä osa-alueita heidän kirjansa tulee sisältämään ja minkälaisin painotuksin. Toiset 
oppikirjat voivat painottua kohdeyleisöstä, eli tässä tapauksessa opiskelijoista 
riippuen joko kirjallisiin tai suullisiin tehtäviin, tai esimerkiksi ainoastaan vierasta 
kieltä tuottaviin, produktiivisiin taitoihin. Reseptiiviset, eli kuullun- ja luetun 
ymmärtämistehtävät saattavat jäädä vähemmälle painotukselle, mikäli kirjantekijät 
niin haluavat. Lukio-opetuksessa käytettävien oppikirjojen tulee toki sisältää Lukion 
opetussuunnitelman perusteissa mainitut kurssit, ja kurssien sisältöjen on vastattava 
opetussuunnitelman perusteiden kuvauksia.  
Oppikirjan tekemisestä on vielä kuitenkin pitkä matka luokkahuoneopetukseen, sillä 
lopullisen opetustyön tekee opettaja oppikirjan tarjoamien materiaalien avulla. 
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Opetuksen toteutus on näin ollen opettajan päätettävissä, ja hänellä on vapaus valita, 
minkälaisen lähestymistavan, opetusmenetelmän, hän opetukseensa valitsee. Monilla 
kouluilla on myös koulujen oma opetussuunnitelma, joka ohjaa kyseisen koulun 
opettajien toimintaa ja opetuksen tavoitteita. 
4.3 Käännöstehtävät oppikirjoissa 
Oppikirjoissa esiintyy monia erilaisia tehtäviä, joiden avulla opiskelijat harjoittelevat 
kielen eri osa-alueita. Käännöstehtävät ovat rajattu joukko oppikirjan tehtäviä, jotka 
ovat saaneet osakseen paitsi kritiikkiä myös jonkin verran kannustusta. Vieraan 
kielen opetuksessa käytettävät käännöstehtävät voivat saada useita eri määritelmiä, 
joten ennen kääntämisen tarkastelua osana vieraan kielen opetusta ja opiskelua on 
syytä tehdä katsaus käännöstehtävän mahdollisiin määritelmiin. Samalla esitellään 
käännöstehtävän määritelmä tässä tutkimuksessa. 
4.3.1 Käännöstehtävän määritelmä 
Käännöstehtäviksi voidaan määritellä esimerkiksi tehtävät, joissa tekstintuottaminen 
tapahtuu kohdekielelle ja tuotos on kirjallinen. Lisäksi oppikirjoja tutkittaessa nousee 
esiin myös tehtävänanto, jossa opiskelijaa pyydetään kääntämään tai suomentamaan 
haluttu viesti. (Keltto 2006: 29.) On mahdollista, että mikäli tehtävänannossa ei ole 
suoraa viittausta kääntämiseen, tehtävää ei lasketa käännöstehtäväksi.  
Käännöstehtävä tai oppitunnilla tapahtuva kääntämisen prosessi voidaan määritellä 
myös merkityksen tasolla tapahtuvaksi viestinnäksi (Whyatt 2009: 185), jossa 
kielellistä ainesta siirtyy kielestä toiseen. Tällöin käännöstehtävät eivät sisällä 
yksittäisten sanojen kääntämistä sanasanaisen kääntämisen (ks. jakso 2.1 tässä 
tutkielmassa) mukaisesti (Whyatt 2009: 195), vaan kääntäminen ja käännöstehtävät 
nähdään merkityksen tasolla tapahtuvana toimintana.  
Vaikka edellä mainitun kaltainen käännöstehtävä olisi käännösteoreettiselta kannalta 
ihanteellinen, ei sellaisten esiintyminen oppikirjoissa välttämättä ole realistinen 
oletus. Tämän takia tässä tutkimuksessa käännöstehtäväksi määritellään kaikki 
sellaiset tehtävät, joiden tehtävänannossa pyydetään jollain tavalla ilmaisemaan 
haluttu viesti toisella kielellä. Viestillä tarkoitetaan tässä tutkimuksessa yksittäistä 
sanaa, muutaman sanan fraasia tai useampisanaista lausetta. Tämä määritelmä ei 
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sulje pois merkityksen tasolla tapahtuvaa kääntämistä, mutta ei myöskään korosta 
sen merkitystä ainoana käännöstehtävätyyppinä.  
Tutkielman käännöstehtävissä lähtökielinen ilmaus on annettu oppilaille kirjassa 
valmiiksi, esimerkiksi:  
1. Miten tekstissä sanotaan:  
Tehän puhutte erinomaisesti venäjää. (Možno! 1: 74) 
2. Sano tai kirjoita venäjäksi. 
Mitä maailmalla tapahtuu? (Kafe Piter 2: 52) 
Edellä mainittujen lisäksi on joissain tehtävänannoissa ohjeistettu suoraan sanoilla 
”käännä” tai ”käännä venäjäksi.” Tehtävänannon ei kuitenkaan tarvitse sisältää 
suoraa kehotusta kääntämiseen. Myös yksittäisten sanojen kääntämisen tai niille 
vieraskielisen vastineen etsimisen olen laskenut tässä tutkimuksessa 
käännöstehtäväksi. Tällaisia tehtäviä ovat muun muassa täydennystehtävät: 
3. Täydennä puuttuvat verbit: 
Там идёт соседка и ______ дочку в детский сад. vie (Kafe Piter 3: 175) 
Käännöstehtäviksi on tässä tutkimuksessa määritelty myös sellaiset tehtävät, joissa 
opiskelijan tulee tunnistaa sekalaisessa järjestyksessä olevasta sanalistasta vastineita 
joko suomen- tai venäjänkielisille ilmaisuille tai yksittäisille sanoille. Esittelen 
analyysin tehtävätyypit tarkemmin jaksossa 5.2.  
4.3.2 Kääntäminen osana vieraan kielen opetusta ja opiskelua 
 
Kuten todettu, kääntämisellä ja käännöstehtävillä on ollut ja on edelleen oma, joskin 
kiistelty paikkansa osana vieraan kielen opetusta ja opiskelua. Nykyään vieraan 
kielen opetuksessa ja opiskelussa painotetaan viestinnällisten ja monikulttuuristen 
valmiuksien ja taitojen hallintaa (LOPS 2003: 100; Harden, Ramos de Oliveira 
Harden & Witte 2009: 3), joten on luonnollista, että kielioppi-käännösmenetelmä on 
sellaisenaan vanhentunut ja pääosin poistunutkin käytöstä. Tästä huolimatta 
kääntäminen on säilyttänyt paikkansa vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa 
ympäri maailman (Harden, Ramos de Oliveira Harden & Witte 2009: 1), joten sen 
jatkuvalle hyödyntämiselle osana vieraan kielen opetusta ja opiskelua on oltava jokin 
selitys. Oppikirjojen käännöstehtäviin keskittyvissä tutkimuksissa on havaittu, että 
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oppikirjoissa käännöstehtäviä esiintyy tasaiseen tahtiin, vaikka käännöstehtävien 
osuudet vaihtelevat jonkin verran eri kielten ja oppimäärien välillä ainakin Suomessa 
tehtyjen tutkimusten mukaan: lukion pitkän englannin (A-englannin) 
oppikirjasarjoissa käännöstehtävien osuuden kaikista tehtävistä on havaittu olevan 
lähes 28 prosenttia (Keltto 2006: 46), ja lukion pitkän saksan (A-saksan) 
oppikirjasarjassa puolestaan käännöstehtävien osuus on 12 prosenttia (Saarimaa 
2008: 65).  Lyhyen saksan kohdalla käännöstehtävien osuus jää alle kymmeneen 
prosenttiin kaikista tehtävistä (Saarimaa 2008: 65–66). 
Kääntäjät ja vieraan kielen opiskelijat toimivat pitkälti samalla alueella. Paitsi että 
molemmat ovat aktiivisessa kosketuksessa vieraan kielen kanssa, he myös kohtaavat 
samankaltaisia ongelmia. Kääntäjät ja vieraan kielen opiskelijat painivat usein sen 
kanssa, miten he itse ymmärtävät jonkin vieraskielisen viestin ja myös miten heitä 
ymmärretään (Harden, Ramos de Oliveira Harden & Witte 2009: 2). Kääntäjän 
kohdeyleisö on toki erilainen kuin kielenopiskelijan: kääntäjän toimintaa ohjaa 
useimmiten toimeksianto, opiskelijan toimintaa taas halu oppia itseä varten (Harden, 
Ramos de Oliveira Harden & Witte 2009: 2). 
Nykyaikana kääntämisestä ja käännöstehtävistä voi olla hyötyä paitsi 
kielenoppimisen kannalta, myös uuden kulttuurisen kontekstin ymmärtämisessä. 
Uuden teknologian, kuten internetin leviäminen ja suosio ovat johtaneet siihen, että 
koulun ulkopuolella ensisijaisina viestintätaitoina painottuvat useimmiten luku- ja 
kirjoitustaito. (Harden, Ramos de Oliveira Harden & Witte 2009: 4). Mediatekstit ja 
esimerkiksi internetin keskustelupalstat pitävät usein sisällään myös runsaasti 
kuvamateriaalia, joten syvälliselle tekstianalyysille, puhumattakaan kieliopillisesti 
tarkalle kielenkäytölle on tuskin tarvetta. Harden, Ramos de Oliveira Harden ja Witte 
(2009) tosin huomauttavat, että kääntämisen harjoittelun kautta viestin sisältöön ja 
muotoon olisi mahdollista kiinnittää enemmän huomiota. Kääntäjät kuitenkin 
valitsevat tietoisesti tilanteeseen sopivat ilmaisut, jotta viesti välittyy 
mahdollisimman tarkasti kielijärjestelmästä toiseen. (Harden, Ramos de Oliveira 
Harden & Witte 2009: 4.)  
Teknologian kehitys tuo mukanaan myös innovatiivisia opetusmenetelmiä vieraan 
kielen opetukseen, sillä esimerkiksi elokuvien tai tv-ohjelmien tekstitys on 
mahdollista ottaa osaksi vieraan kielen opetusta ja opiskelua. Tekstitysten tekemisen 
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on havaittu aktivoivan opiskelijoissa vaikeidenkin syntaktisten rakenteiden 
analysointia ja yksinkertaistamista lyhempään muotoon (Incalcaterra Mc Loughlin 
2009: 242). Esimerkiksi juuri tällaisten uusien teknologiasovellusten avulla 
oppituntien käännöstehtävät pääsevät lähemmäksi viestinnällisyyden tavoitetta, sillä 
ne saavat elävän kuvan kautta kontekstin ja selkeän käyttötarkoituksen. Lisäksi 
teknologian mahdollistamat opetusmenetelmät voivat tarjota opiskelijoille 
motivoivia tapoja opiskella vierasta kieltä käännösharjoitusten kautta (Harden, 
Ramos de Oliveira Harden & Witte 2009: 5). 
Kääntäminen on läsnä vieraan kielen opiskelussa, joskin usein vain implisiittisesti. 
Vieraan kielen opiskelija peilaa usein uutta asiaa jo opitun kautta, eikä olekaan 
tavatonta, että opiskelija jopa huomaamattaan hahmottaa esimerkiksi vieraan kielen 
kieliopin tai rakenteen erityispiirteitä oman äidinkielensä kautta. (Harden, Ramos de 
Oliveira Harden & Witte 2009: 4–5). Oppikirjojen käännöstehtävät tosin osaltaan 
kannustavat tällaiseen jopa eksplisiittiseksi muuttuvaan vertailuun äidinkielen ja 
vieraan kielen välillä, sillä tutkimuksissa on havaittu, että oppikirjojen 
käännöstehtävissä tuotetaan enemmän käännöksiä äidinkielestä vieraaseen kieleen 
kuin vieraasta kielestä äidinkieleen (Keltto 2006: 48; Saarimaa 2008: 69). Tällöin 
opiskelijoita ohjataan tunnistamaan ensin äidinkielellä annetun virkkeen 
erityispiirteet, ja sen jälkeen pohtimaan, miten sama virke ilmaistaisiin vieraalla 
kielellä. Harden, Ramos de Oliveira Harden ja Witte (2009) huomauttavatkin, että 
kääntämisen implisiittinen prosessi pitäisi tehdä eksplisiittiseksi vieraan kielen 
oppimisprosessin takia (Harden, Ramos de Oliveira Harden & Witte 2009: 5). 
Oppikirjojen käännöstehtävien kohdalla tämä voisi tarkoittaa esimerkiksi sitä, että 
käännösprosessia ja -ratkaisuja pysähdyttäisiin purkamaan opiskelijoiden kanssa, 
eikä ainoastaan keskityttäisi oikean vastauksen hakemiseen. 
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5 Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmä 
Esittelen seuraavassa perusteet tutkimusaineiston valinnalle tätä tutkimusta varten, 
sekä yleisiä huomioita tutkimusaineistosta. Lisäksi selostan analyysimenetelmäni ja 
sen, minkälaisiin osioihin analyysi jakautuu. 
5.1 Tutkimusaineisto 
Tutkimusaineistoni koostuu kahdesta lukiossa alkavan B3-venäjän opetuksessa 
käytetystä oppikirjasarjasta. Sekä Otavan kustantama Možno! -sarja (Jegorenkov, 
Piispanen, Väisänen & Huttunen) että Finn Lecturan kustantama Kafe Piter -sarja 
(Alestalo, Malmberg) ovat ilmestyneet 2000-luvulla, ja kumpikin kirjasarja koostuu 
kolmesta kirjasta. Molemmat lukion B3-venäjässä käytettävät kirjasarjat on 
suunnattu myös aikuisopetukseen. Tästä johtuen kirjojen aihekokonaisuuksien voisi 
olettaa liittyvän lähemmin nykymaailmaan ja ajankohtaisen aihepiirin sanaston 
tuntemiseen, kuin esimerkiksi alakoulujen oppikirjoissa. 
Tutkimuksessa kerätään kirjojen käännöstehtävät, joita analysoidaan 
käännösteoreettiselta kannalta. Esimerkkitehtävissä kirjojen nimet on lyhennetty 
tehtävien selventämiseksi. Možno! -sarjan kirjoihin viitataan lyhenteellä M, ja kirjat 
erotellaan toisistaan numerotunnuksin: M1 tarkoittaa tällöin Možno! 1 -kirjaa. 
Vastaavasti Kafe Piter -sarjan kirjoihin viitataan esimerkkitehtävissä lyhenteellä KP, 
ja numerotunnukset noudattavat samaa logiikkaa, kuin Možno! -sarjankin kirjojen 
kanssa. Esimerkkitehtävissä ilmoitetaan kirjalyhenteen lisäksi kyseisen painoksen 
vuosiluku ja sivu, jolta tehtävä löytyy. 
5.1.1 Možno! 
Otavan kustantama Možno! -sarja on jaettu kolmeen kirjaan lukion vuosikurssien 
mukaisesti. Ensimmäisenä lukuvuonna kursseilla 1–3 on tarkoitus käyttää Možno! 1 -
kirjaa, jossa on erikseen tekstikirja ja tehtäväkirja. Toisen lukuvuoden kurssit 4–6 on 
myös jaettu tekstikirjaan ja tehtäväkirjaan Možno! 2 -kirjassa, mutta 
abiturienttivuoden kurssit 7–8 ovat samoissa kansissa Možno! 3 -kirjassa. Lisäksi 
Možno! -sarjaan kuuluu kielioppilaajennus, joka sisältää kaikkien kolmen kirjan 
kielioppiasiat ja lisätehtäviä. Tässä tutkimuksessa en ole ottanut huomioon Možno! -
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sarjan kahden ensimmäisen osan tekstikirjoja, sillä pääosin tehtävät ovat 
tehtäväkirjoissa. Joidenkin tekstien jälkeen tosin esiintyy tekstin sanastoa kertaava 
tehtävä, jossa lyhyitä fraaseja on annettu suomeksi ohjeistuksella По-русски, 
пожалуйста!2 (ks. esim. M1 2006: 15). Tutkimusaineistooni olen kerännyt tehtävät 
kuitenkin ainoastaan tehtäväkirjoista. 
Možno! -sarjan kirjoissa käännöstehtäviä on yhteensä 262 kappaletta, joka on 36 
prosenttia kaikista kolmen analyysissa käytetyn Možno! -kirjan tehtävistä. 
Kirjakohtaiset osuudet antavat tosin tarkempaa tietoa käännöstehtävien määrästä. 
Käännöstehtäviä on enemmän, mitä pidemmälle opiskelijat venäjän opinnoissaan 
ehtivät. Käännöstehtävien osuus kasvaa huomattavasti: Možno! 1 -kirjassa 
käännöstehtäviä on 28 prosenttia ensimmäisen kirjan tehtävistä, Možno! 2 -kirjassa 
niiden osuus on 37 prosenttia toisen kirjan tehtävistä ja Možno! 3 -kirjassa osuus on 
53 prosenttia kaikista kolmannen kirjan tehtävistä. Yli puolet kolmannen kirjan 
tehtävistä on tässä tutkimuksessa annetun määritelmän mukaan käännöstehtäviä. 
Samalla on kuitenkin huomautettava, että tehtävien kokonaismäärät laskevat, mitä 
pidemmälle kirjasarjassa edetään: Ensimmäisessä kirjassa on melkein 350 tehtävää, 
ja kolmannessa alle 120. 
Kaikki Možno! -sarjan kirjat on jaettu kappaleisiin3, joihin liittyy yksi pitkä teksti. 
Lisäksi muutaman kappaleen jälkeen on kertausosio, jossa kerrataan edellisten 
kappaleiden tärkeimmät asiat. Analyysissä on otettu huomioon myös kertaustehtävät. 
Tekstit sisältävät kappaleen tehtävissä harjoiteltavaa sanastoa, rakenteita ja 
kielioppiasioita. Lisäksi päätekstin jälkeen saattaa olla jokin pieni tietolaatikko tai 
lisäteksti, jossa kerrotaan enemmän esimerkiksi jostakin venäjän kulttuuriin 
liittyvästä asiasta. Tietolaatikon jälkeen esitellään usein vielä lisää teemasanastoa tai 
kohteliaisuuskäytäntöjä ja -fraaseja eri tilanteissa. Kuhunkin kappaleeseen liittyy 
lopuksi vielä oma venäjä–suomi-sanasto. Tehtävät ovat suullisia, kirjallisia ja 
kuullun ymmärtämistehtäviä, ja sanastoa hyödynnetään paitsi kirjoitustaitoa 
harjoittavissa tehtävissä, myös viestinnällisissä tehtävissä. Kielioppitehtävät ovat 
                                                 
2
 Suom. venäjäksi, olkaa hyvä! 
3 Vaikka kirjoissa osioita kutsutaan yleensä luvuiksi, oppikirjoissa suuremmat osiot ja kokonaisuudet 
ovat kappaleita. Myös oppikirjojen tekijät viittaavat tällä termillä oppikirjojen osioihin (ks. esim. 
Možno! 1 2004: 3, Kafe Piter 3 2009: 5). 
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useimmiten tehtävänantojen mukaan kirjallisia. Lisäksi Možno! -sarjan kirjoissa on 
jo satunnaisesti silmäiltynä paljon kirjallisia tehtäviä, mistä on merkkinä tehtävien 
jälkeen piirretyt valmiit viivat tai laatikot vastauksille. Käännöstehtävät esiintyvät 
kirjoissa uutta sanastoa esittelevien ja tuttua sanastoa kertaavien tehtävien sekä 
kielioppi- ja rakennetehtävien yhteydessä.   
Oppikirjasarjan kustantajan mukaan sarja on suunnattu lukioon ja aikuisopetukseen, 
mutta sopii myös yläkouluissa käytettäväksi. Kirjojen avulla opiskelijat saavat paitsi 
venäjän kielen taidon, myös tietoa venäläisestä kulttuurista. (Otava.) Lisäksi Možno! 
-sarja antaa tietoa venäläisestä yhteiskunnasta (Možno! 3, takakansi). 
5.1.2 Kafe Piter 
Finn Lecturan kustantamassa Kafe Piter -oppikirjasarjassa on kolme kirjaa, jokaiselle 
lukion lukuvuodelle yksi. Kirjat sisältävät samassa paketissa sekä tekstit että 
harjoitukset, ja kurssijaoltaan ne vastaavat Možno! -sarjan kirjoja: Kafe Piter 1 kattaa 
lukion lyhyen venäjän kurssit 1–3, Kafe Piter 2 taas kurssit 2–6 ja Kafe Piter 3 
kurssit 7 ja 8.  Tutkimusaineisto on kerätty kaikista kolmesta Kafe Piter -sarjan 
kirjasta. 
Kafe Piter -sarjan kirjoissa käännöstehtäviä on yhteensä 178 kappaletta, mikä on 18 
prosenttia kaikkien kolmen kirjan kaikista tehtävistä. Kafe Piter -sarjan 
ensimmäisessä kirjassa käännöstehtävien osuus on noin 9 prosenttia kaikista 
ensimmäisen kirjan tehtävistä, toisessa kirjassa 21 prosenttia ja kolmannessa 28 
prosenttia kunkin kirjan tehtävistä. Ero Možno! -sarjan kirjojen osuuksiin on suuri: 
käännöstehtäviä on Kafe Piterissä suhteellisesti selvästi vähemmän. Tehtävien 
kokonaismäärä on tosin Kafe Piter -sarjassa paljon suurempi, sillä kolmen Kafe Piter 
-sarjan kirjan tehtävien yhteenlaskettu määrä nousee lähes tuhanteen tehtävään, kun 
taas Možno! -sarjassa tehtäviä on yhteensä noin 730 kappaletta. Možno! -sarjan 
tavoin tehtävien määrät tosin laskevat kirjoittain, mitä pidemmälle kirjasarjaa 
opiskellaan: kolmannessa Kafe Piter -sarjan kirjassa tehtäviä on vain puolet 
ensimmäisen kirjan tehtävien määrästä. Kolmannen kirjan pienempi tehtävämäärä 
selittyy luultavimmin sillä, että lukiossa kirjaa käyttävät abiturientit eivät opiskele 
koko lukuvuotta, toisin kuin kahden ensimmäisen kirjan kohdalla. Abiturienttien 
lukuloma ylioppilaskirjoituksia varten alkaa jo helmi-maaliskuun tienoilla, joten 
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kirjatkin on mitä ilmeisimmin suunniteltu abiturienttien viimeisen lukiovuoden 
mukaan. 
Kafe Piter -sarjan kirjat on jaettu kappaleisiin, jotka koostuvat useammasta kuin 
yhdestä dialogipohjaisesta tekstistä, joissa esitellään kussakin kappaleessa 
käsiteltävää sanastoa, rakennetta ja kielioppia. Tekstit ovat lyhyehköjä, mutta niitä on 
ripoteltu kirjan kappaleisiin useampi. Myös Kafe Piter -sarjan kirjoissa on 
kertausosioita, joiden tehtävät on otettu analyysissa huomioon. Kappaleiden 
tehtävissä palataan usein työskentelemään tekstin kanssa muun muassa sanaston ja 
luetun ymmärtämisen osalta.  Muita tehtävätyyppejä Kafe Piter -sarjan kirjoissa ovat 
kuullun ymmärtämis- ja viestintätehtävät. Opiskelijoita kannustetaan paljon 
viestinnällisen kielitaidon harjoittamiseen, eikä tehtävien jälkeen kovin usein ole 
piirretty viivaa, joka kertoisi tehtävän olevan ensisijaisesti kirjallinen. Kirjan tekijät 
ovat tällä tavalla jättäneet kirjaa käyttävän opettajan ratkaistavaksi, toteutetaanko 
tehtävät kirjallisesti vai suullisesti, vai kummallakin tavalla. Myös tehtävänannot 
liittyvät samaan valinnan vapauteen, sillä esimerkiksi juuri usean käännöstehtävän 
tehtävänannossa mainitaan ”Lue tai kirjoita venäjäksi.” Myös Kafe Piter -sarjan 
kirjoissa tämän tutkielman määritelmän mukaiset käännöstehtävät liittyvät pääasiassa 
sanaston ja kieliopin harjoittelemiseen. 
Kustantajan mukaan Kafe Piter -sarja soveltuu käytettäväksi niin lukioissa ja toisen 
asteen oppilaitoksissa kuin yliopistoissakin. Kirjojen avulla opiskelija tutustuu paitsi 
venäjän kieleen ja rakenteisiin, myös venäläiseen kulttuuriin ja yhteiskuntaan. (Kafe 
Piter.) 
5.2 Aineiston analyysimenetelmä 
Aineiston analysoinnin aloitin keräämällä taulukkoon kaikki käännöstehtävät 
kustakin kirjasta. Taulukoin seuraavat tiedot: 
 tehtävän numero (jos sellainen oli annettu) 
 sivunumero 
 kielisuunta (suomi-venäjä, venäjä-suomi) 
 tehtävän laatu (kirjallinen tai suullinen) 
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 tehtävän tyyppi 
Kaikkia tehtäviä ei ole numeroitu Možno!-sarjassa, sillä osa käännöstehtävistä 
sijoittui samaan laatikkoon kielioppiasian kanssa. Tällöin käännöslauseilla 
pohjustettiin seuraavaksi esiteltävää kielioppiasiaa, eikä tehtävällä ollut numeroa. 
Kafe Piter -sarjan kirjoissa kaikki tehtävät taas oli numeroitu, joka helpotti tehtävien 
kokonaismäärän keräämistä. Tehtävien jako kielisuuntiin taas antaa arvokasta tietoa 
siitä, mihin kieleen päin opiskelijat kääntävät.  
Vaikka tässä tutkielmassa ei oteta kantaa suulliseen kääntämiseen, toisin sanoen 
tulkkaukseen, koin silti tarpeelliseksi sisällyttää aineistooni myös tiedon siitä, onko 
tehtävässä kyse kirjallisesta vai suullisesta käännöstuotoksesta. Molemmat 
kääntämisen lajit ovat yhtä arvokkaita, ja etenkin venäjän kääntäjälle tulkkauksen 
osaaminen on tärkeää. Puhtaasti suullisia käännöstehtäviä oli kummankin kirjasarjan 
kirjoissa paljon vähemmän, kuin puhtaasti kirjallisia. Puhtaasti suullisella tai 
kirjallisella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa sitä, että tehtävänanto on ollut 
yksiselitteinen jompaan kumpaan suuntaan. Možno! 1 -kirjassa esiintyy kaksi 
tehtävää, joissa tehtävänannosta ei selvinnyt, tuleeko käännös suorittaa kirjallisesti 
vai suullisesti. Muissa Možno! -sarjan kirjoissa vastaavia tehtäviä ei esiintynyt. 
Kaikista Možno! -sarjan kolmen kirjan käännöstehtävistä vain 6 prosenttia oli 
puhtaasti suullisia tehtäviä, ja kirjallisen kääntämisen osuus oli 99 prosenttia Možno! 
-sarjassa esiintyy siinäkin joitain tehtäviä, joiden tehtävänannosta ei suoraan selviä, 
onko kyseessä suullinen vai kirjallinen tehtävä. Tehtävänanto voi tällöin olla muotoa 
”tulkitse keskustelu venäjäksi” (M2 2006: 95). Kafe Piter -sarjassa sen sijaan suurin 
osa käännöstehtävistä osuu sekä että -kategoriaan, sillä 71 prosenttia kaikista kolmen 
kirjan käännöstehtävistä voidaan tehtävänannon mukaan toteuttaa joko suullisena tai 
kirjallisena kääntämisenä, sillä tehtävänannossa mainitaan suoraan esimerkiksi ”sano 
tai kirjoita venäjäksi” (KP3 2009: 249). Lisäksi tehtävänannoissa on saatettu jättää 
toteutus avoimeksi ja opettajan tulkinnan varaan. Puhtaasti suullista kääntämistä 
harjoitettiin noin seitsemässä prosentissa tehtäviä, ja puhtaasti kirjallista taas 22 
prosentissa. On kuitenkin huomautettava, että suullista kielitaitoa harjoitellaan 
kummassakin kirjassa muilla tavoin, kuin pelkästään käännöstehtävien kautta. 
Käännöstehtävät eivät näin ollen ole ensisijainen suullisen kielitaidon 
harjoittamisväline, ja edellä mainitut tulokset tulee tulkita tämä mielessä pitäen. 
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Muita suullisia tehtäviä voivat olla esimerkiksi parikeskustelut ja tekstikatkelmien ja 
dialogien lukeminen ääneen. 
Jaksossa 4.3.1 annetun käännöstehtävän määritelmän mukaan käännöstehtäviä ovat 
kaikki sellaiset tehtävät, joissa opiskelijoiden toivotaan ilmaisevan haluttu viesti 
toisella kielellä, tässä tapauksessa suomeksi tai venäjäksi. Viestin laajuus käsittää 
niin yksittäiset sanat kuin käännöslauseetkin, sillä tärkeänä kriteerinä on kaikissa 
viesteissä se, että opiskelijalle annetaan kirjasta valmiiksi lähtökielinen sana, 
sanayhdistelmä tai lause, joka tulee kääntää kohdekielelle. Tehtävät on jaettu kuuteen 
eri tehtävätyyppiin aineiston analysoinnin ja jaottelun helpottamiseksi. 
Tehtävätyyppien määritelmät olen muotoillut itse aineiston perusteella: 
1. Yksittäiset sanat 




6. Täydennystehtävä  
Yksittäisten sanojen kääntämisen olen laskenut määritelmäni mukaisesti 
käännöstehtäväksi, ja useimmiten valmiiksi annetulle suomenkieliselle sanalle pitää 
etsiä kappaleen tekstistä tai teksteistä venäjänkielinen vastine, kuten esimerkissä 4: 
 
4. Miten dialogeissa on sanottu seuraavat asiat:  
kylmempi  
vähän lämpimämmin  
miellyttävämpiä (KP2 2013: 78) 
 
Muutaman sanan fraaseja opiskelijan täytyy niin ikään etsiä tekstistä tai tekstiin 
liittyvistä fraasi- ja sanaluetteloista. Fraaseissa (ks. esimerkki 5) saattoi olla yhtä 
useampi sana käännettävänä, mutta tein selvän eron fraasien ja varsinaisten 
kokonaisten käännöslauseiden välillä: käännöslauseet (ks. esimerkki 6) alkavat isolla 
alkukirjaimella ja päättyvät joko pisteeseen, huutomerkkiin tai kysymysmerkkiin. 
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Muutaman sanan fraasit ovat niin sanotusti avoimia, niissä ei ole isoa alkukirjainta 
eivätkä ne pääty välimerkkiin: 
 
5. Etsi tekstistä seuraavat ilmaukset.  
meidän olohuoneemme 
minun huoneeni 
hänen (naisesta) huoneensa (M1 2006: 36) 
 
6. Sano tai kirjoita venäjäksi.  
Kaikkia kysymyksiä ei vielä ratkaistu. 
Asumme kerrostalossa aivan kaupungin keskustassa. 
Unohdin ottaa sateenvarjon mukaani. (KP3 2009: 65) 
 
Sanaruudukot ovat useimmiten yhden sanan kääntämistä, mutta erona ensimmäiseen 
tehtävätyyppiin on se, että sanaruudukkoon täytettäville vastineille on ennalta 
määritelty halutun sanan pituus. Tällöin käännösvastineelle on usein vain yksi oikea 
vastaus. Tunnistamistehtävässä (ks. esimerkki 7) on annettu vierekkäin kaksi 
pystykkäistä sanalistaa, joiden vastineet pitää yhdistää keskenään. Toisessa listassa 
sanat on annettu suomeksi, ja niille pitää etsiä viereisestä listasta venäjänkielinen 
vastine.  
7. Yhdistä suomenkielinen sana venäjänkieliseen.  
saastuttaa  парниковый эффект  
otsonikato  загрязнять  
kasvihuoneilmiö  выхлопной газ 
pakokaasu  рассеивание озона (M3 2007: 126–127) 
 
Listoissa voi olla yksittäisiä sanoja, muutaman sanan fraaseja tai käännöslauseita. 
Opiskelija ei tunnistamistehtävässä suoraan tuota itse käännettyä viestiä, mutta hän 
joutuu kuitenkin tekemään ainakin ajatuksen tasolla käännöstyötä etsiessään sopivia 
vastineita.  
 
Täydennystehtävässä (ks. esimerkki 8) opiskelija täydentää sanoja vihjeiden 
perusteella tekstiin. Teksti on esimerkiksi venäjäksi, ja tekstin lauseiden keskellä on 
yksi tai useampi aukko. Aukkoon tulee sijoittaa suomeksi annettu sana tai fraasi 




8. Täydennä liittofutuurimuodolla.  
Давайте поедем в Финляндию! Мы __________(levätä) по-настоящему. Я _________ 
(juosta) часто по утрам. Ещё я ________(ajaa pyörällä) на велосипеде каждый день. (M2 
2006: 52) 
 
Yksittäisten sanojen kääntämisestä täydennystehtävä eroaa siinä, että sanat ovat 




6 Analyysin tulokset 
Analyysin tulokset esitellään tehtävätyypeittäin. Lisäksi tehtävätyyppien kohdalla 
aineistosta nostetaan esille tarpeen mukaan erikoistapauksia, jotka jollain tavalla 
poikkeavat muusta aineistosta.  
Kummankin oppikirjasarjan kohdalla käännöstehtävät tehdään useammin vieraaseen 
kieleen kuin äidinkieleen päin. Kaikissa kolmessa Možno! -sarjan kirjassa 
käännöstehtäviä kielisuunnalla venäjästä suomeen on selvästi vähemmän, sillä niiden 
osuus kaikista käännöstehtävistä on vain yhdeksän prosenttia. Suomesta venäjään 
päin käännettään 91 prosentissa kaikista Možno! -sarjan käännöstehtävistä. Yhdessä 
Možno! -kirjojen tehtävässä hyödynnetään kumpaakin kielisuuntaa, mutta muita 
vastaavia tehtäviä ei kirjoissa esiinny. Kolmen Kafe Piter -kirjan osuudet näyttävät 
yhteenlaskettuina samanlaisia tuloksia, vaikka ero ei olekaan yhtä jyrkkä. Venäjästä 
suomeen päin käännetään 31 prosentissa käännöstehtäviä, ja vieraaseen kieleen päin 
taas käännetään 69 prosentissa käännöstehtävistä. Kafe Piter 3 -kirjassa on 
poikkeuksellisesti enemmän kääntämistä äidinkieleen päin, sillä kyseisiä tehtäviä on 
kirjassa 37 kappaletta. Suomesta venäjään päin kääntämistä taas esiintyy 31 
tehtävässä.  
6.1 Yksittäiset sanat 
Yksittäisten sanojen tehtävätyypin osuus Možno! -sarjan kolmen kirjan 
käännöstehtävistä on 16 prosenttia. Ensimmäisessä kirjassa tämän tehtävätyypin 
tehtäviä on viisi kappaletta, ja kahdessa muussa hieman alle kaksikymmentä. Kafe 
Piterissä sen sijaan kaikista käännöstehtävistä yksittäisten sanojen tehtävätyyppiin 
kuuluu vain neljä tehtävää, eli ainoastaan kaksi prosenttia kaikista Kafe Piter -sarjan 
kolmen kirjan käännöstehtävistä. Možno! -sarjassa melkein neljäsosa 
käännöstehtävistä harjoittaa puhtaasti yksittäisen sanan kääntämistä, kun taas Kafe 
Piter -sarjassa osuus on häviävän pieni.  
Tyypillinen yksittäisen sanan käännöstehtävä Možno! -sarjan kirjoissa on esimerkiksi 
substantiivien, adjektiivien ja verbien etsiminen kappaleen tekstistä tehtävässä 
annettujen suomennosten mukaan: 
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rakastua (M3 2007: 31) 
Vastaava tehtävä esiintyy poikkeuksetta jokaisen Možno! -sarjan kirjan kappaleen 
jälkeen, heti ensimmäisten tehtävien joukossa. Esimerkin 9 tehtävässä on tarkoitus 
harjoittaa ja kerrata uutta sanastoa, joka esitellään kappaleen päätekstissä. 
Kafe Piter -sarjan tehtävistä vain pieni osa on yksittäisten sanojen kääntämistä, mutta 
vähintään yksi tehtävä löytyy kuitenkin jokaisesta kolmesta kirjasta. Kafe Piter -
sarjan yksittäisten sanojen käännöstehtävät liittyvät kyllä siihen sanastoon, mitä 
kappaleessakin on esitelty, mutta mitään yleistettävää sääntöä ne eivät harvojen 
esiintymiensä takia noudata. Esimerkki 10 havainnollistaa kuitenkin erästä Kafe 
Piter -sarjan tehtävää, jossa tehtävätyyppinä on yksittäisten sanojen kääntäminen. 
Tehtävässä harjoitellaan samankaltaisia sanoja, jotka kuuluvat eri sanaluokkiin: 
10. Suomenna seuraavat sanaperheet  
переходить, переход 
отказаться, отказ 
умереть, смерть, смертность 
относиться, отношение, относительный (KP3 2009: 155) 
Osa niistä tehtävistä, joissa käännetään yksittäisiä sanoja, ei kuitenkaan lukeudu 
puhtaasti tähän tehtävätyyppiin. Joissakin tehtävissä halutaan käännettävän paitsi 
yksittäisiä sanoja, myös muutaman sanan fraaseja, jolloin en ole laskenut tehtävää 
kuuluvaksi täysin kumpaankaan tehtävätyyppiin.  
6.2 Muutaman sanan fraasit 
Puhtaasti muutaman sanan fraasien tehtävätyyppiä edustaa Možno! -sarjassa 8 
prosenttia kaikista kolmen kirjan käännöstehtävistä. Kirjojen välillä tehtävätyypin 
määrät eivät vaihtele suuresti: ensimmäisessä kirjassa tehtäviä on kuusi kappaletta, 
toisessa seitsemän ja kolmannessa kahdeksan. Kafe Piterissä sen sijaan muutaman 
sanan fraasi -tehtävätyypin osuus on 17 prosenttia kaikista kolmen kirjan 
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käännöstehtävistä. Kirjasarjan toisessa kirjassa tehtäviä on selvästi eniten, 17 
kappaletta. Ensimmäisessä kirjassa tehtäviä on neljä ja kolmannessa kymmenen 
kappaletta. 
Tyypillinen Možno! -sarjan muutaman sanan fraasitehtävä liittyy tiiviisti kappaleen 
sanastoon. Opiskelijaa kehotetaan etsimään tekstistä ilmaisuja ja fraaseja, joille on 
annettu tehtävässä suomenkielinen vastine: 
11. Etsi tekstistä seuraavat ilmaisut ja kirjoita ne viivoille.  
tulee kotiin 
työpäivän jälkeen 
kuten me sovimme 
riippuu miehistä (M2 2006: 111) 
Tällainen tehtävä on aina ensimmäisten joukossa kappaleen tehtävissä, ja esimerkissä 
11 on tarkoitus harjoitella kirjan päätekstissä esiintyvää uutta sanastoa ja uusia 
ilmauksia. Lisäksi Možno! -sarjan kirjoissa esiintyy muutaman sanan fraaseja usein 
kielioppitehtävien yhteydessä, ja niissäkin kehotetaan etsimään suomenkieliselle 
vastineelle käännös tekstistä ja kirjoittamaan se tehtävän viivoille.  
Kafe Piter -sarjassa muutaman sanan fraaseja etsitään dialogeista ja muista 
kappaleen teksteistä, tai niiden avulla harjoitetaan jotakin kielioppiasiaa. Esimerkissä 
12 opiskelijan tulee hakea kappaleen dialogiteksteistä annetut muutaman sanan 
fraasit ja muodostaa niistä tämän jälkeen lauseita. 




sopimuksen ehdot (KP2 2013: 251) 
Kummassakin kirjasarjassa on paljon sellaisia tehtäviä, jotka ovat osaksi muutaman 
sanan fraasien kääntämistä ja osaksi käännöslauseita. Kafe Piter -sarjassa tällaiset 
yhdistelmätehtävät ovat pääasiassa viestintätehtäviä (ks. esimerkki 13), joissa 
opiskelijan tulee suomenkielisten esimerkkilauseiden avulla kertoa venäjäksi 
esimerkiksi jostakin sukulaisestaan. Esimerkissä 13 harjoitetaan samalla henkilön 
esittelyä ja persoonapronomineja.  
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13. Kerro, että  
veljesi on taloustieteilijä 
hänen nimensä on Ville 
Ville on naimisissa (KP1 2013: 71) 
Tehtävässä ei ole mainittu tarkempia ohjeita käännöksen toteutuksesta, ja tästä syystä 
olen analysoinut tämän kaltaiset tehtävät kuuluviksi sekä muutaman sanan fraasien 
tehtävätyyppiin että käännöslauseiden tehtävätyyppiin. Jää opettajan ratkaistavaksi, 
käydäänkö tehtävä läpi esimerkiksi suullisesti, vai tehdäänkö siitä kirjallisia 
käännöslauseita. 
Možno! -sarjan muutaman sanan fraasien ja käännöslauseiden yhdistelmätehtävät 
ovat useimmiten samanlaisia, kuin esimerkissä 12 esitelty tyypillinen muutaman 
sanan fraasin tehtävä. Joissakin kappaleissa tehtävässä pyydetään etsimään myös 
kokonaisia lauseita, jolloin en ole laskenut tehtävää kuuluvaksi puhtaasti 
kumpaankaan tehtävätyyppiin. 
6.3 Käännöslauseet 
Käännöslauseita on kummankin kirjasarjan kaikissa kolmessa kirjassa selvästi 
enemmän kuin muita tehtävätyyppejä, lukuun ottamatta Možno! 3 -kirjaa, jossa 
yksittäisen sanan tehtävätyyppiä on kolme enemmän, kuin käännöslauseita. Možno! -
sarjan kolmen kirjan osuus käännöslauseiden kohdalla on 40 prosenttia kaikista 
käännöstehtävistä, ja Kafe Piter -sarjassa sama osuus on 44 prosenttia. Kummankin 
kirjasarjan käännöstehtävistä melkein puolet on näin ollen tehtävätyypiltään 
käännöslauseiksi luokiteltavia käännöstehtäviä.  
Erityisen mielenkiintoinen huomio tehtävämääriä tarkasteltaessa on se, että siinä 
missä Možno! - sarjassa esiintyvät käännöslauseet vähenevät, mitä pidemmälle 
sarjassa mennään, käy Kafe Piter -sarjassa toisin päin. Ensimmäisessä Možno! -
kirjassa käännöslauseita on hieman yli puolet kaikista ensimmäisen kirjan 
käännöstehtävistä, eli 55 kappaletta. Käännöslauseiden määrä vähenee kuitenkin aina 
parilla kymmenellä kirjaa kohti, ja kolmannessa Možno! -kirjassa niitä on enää 15 
kappaletta. Kafe Piter -sarjan ensimmäisessä kirjassa käännöslauseita on puolestaan 
14 kappaletta, toisessa 29 kappaletta ja kolmannessa 36, mikä on hieman yli puolet 
ensimmäisen kirjan tehtävistä. 
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Tyypilliset Možno!- ja Kafe Piter -sarjojen käännöslauseet liittyvät joko kappaleen 
sanaston ja fraasien opetteluun ja kertaamiseen tai kielioppiasiaan. Esimerkissä 14 
harjoitetaan erikseen jokaista venäjän sijamuotoa käännöslauseiden kautta, ja 
esimerkissä 15 kielioppia. Harjoiteltavana kielioppiasiana ovat ся-verbit, jotka on 
esitelty kirjassa edellisellä aukeamalla. Tehtävässä tarvittavat verbit on annettu 
perusmuodossaan tehtävänannossa. 
14. Käännä.  
Minä pidän punaviinistä. Entä sinä? 
Mitä sinä haluat ostaa äidille? 
Vaimoni työskentelee kirjastossa. (M1 2006: 174–175) 
15. Sano venäjäksi.  
Tutustuin Moskovassa mielenkiintoiseen runoilijaan. 
Tapaamme kello seitsemän lentokentällä. 
Milloin Lena palasi etelästä? (KP3 2009: 36) 
Kummankin kirjasarjan kohdalla käännöslauseita esiintyy kumpaankin kielisuuntaan 
päin. Käännöslauseita suomeen päin on kaikkien kirjasarjojen kohdalla paljon 
vähemmän, kuin venäjään päin, mutta tärkeää on kuitenkin se, että kumpikin 
kielisuunta on edustettuina käännöslauseissa. Esimerkki 16 havainnollistaa 
käännöstehtävää, jossa opiskelijan halutaan kääntävän lause venäjästä suomeen: 
16. Lue ja suomenna seuraavat lauseet parisi kanssa.  
Ксения идёт к другу. 
Как доехать до университета? 
Нина едет мимо рынка. 
Она идёт с почты. (M1 2006: 112) 
Esimerkin 16 tehtävässä harjoitetaan kielioppiasiaa, tarkemmin sanottuna paikkaa 
ilmaisevia prepositioita. Kuten jaksossa 6.2 todettiin, yhdistelmätehtävissä yhdistyvät 
useimmiten muutaman sanan fraasin tehtävätyyppi ja käännöslauseen tehtävätyyppi. 
Tällaisia löytyy kummastakin kirjasarjasta useita, toinen yleinen yhdistelmä on 
yksittäisiä sanoja ja muutaman sanan fraaseja yhdistävä tehtävä. Tehtävän laatija on 





Sanaruudukoilla on kummankin kirjasarjan kohdalla selvästi pienin osuus 
käännöstehtävistä. Kolmesta Kafe Piter -sarjan kirjoista ruudukkoja löytyy vain yksi, 
ja sekin ensimmäisestä kirjasta. Sanaruudukoita itsessään on tosin Kafe Piter -sarjan 
kirjoissa enemmän, mutta sanaristikkoon halutulle venäjänkieliselle sanalle annetaan 
vihjeet venäjäksi. Käännöstehtävänä sanaruudukko ei näin ollen ole erityisen yleinen, 
vaikka ruudukoita muuten kirjoissa esiintyykin. Možno! -sarjan kirjoissa 
sanaruudukoita on yhteensä seitsemän kappaletta, tosin kolmannessa Možno! -
kirjassa niitä ei ole yhtäkään. Kaikki Možno! -sarjassa esiintyvät sanaruudukot ovat 
kielisuunnalla suomi-venäjä, eikä venäjä-venäjä sanaruudukoita näin ollen ole 
yhtäkään. 
Sanastoltaan sanaruudukot liittyvät muiden tehtävätyyppien tavoin kunkin kappaleen 
sanastoon. Sanaruudukot ovat yksittäisen sanan kääntämistä, kuten jaksossa 5.2 
todettiin, mutta niillä on ensimmäisestä tehtävätyypistä eroten määrätty pituus. 
Sanaruudukkoihin liittyy yleensä myös yksi ylimääräinen sana, joka muodostuu 
pystyriville, kun vaakarivien sanat on täytetty vihjeiden perusteella ruudukkoon. 
6.5 Tunnistamistehtävä 
Tunnistamistehtäviä esiintyy kummassakin kirjasarjassa, mutta niiden osuus sarjojen 
käännöstehtävistä on melko pieni. Možno! -sarjassa tunnistamistehtäviä on kolme 
prosenttia kaikista käännöstehtävistä, Kafe Piter -sarjan kohdalla osuus on hieman 
alle kuusi prosenttia. Tyypillinen käännöstehtäväksi luokiteltava tunnistamistehtävä 
liittyy kappaleen sanastoon kielisuunnasta riippumatta. 
Tunnistamistehtävän kielisuunta on tämän analyysin puitteissa määritelty sen 
mukaan, kumman kielen vastineet sijoittuvat vasempaan listaan. On kuitenkin syytä 
huomauttaa, että tehtävät voi tehdä myös toisin päin, jolloin kielisuuntakin muuttuu. 
Možno! 1 -kirjassa tunnistamistehtäviä on yksi kappale, ja se on kielisuunnaltaan 
kääntämistä venäjästä suomeen. Tehtävässä on tarkoitus yhdistää säveltäjän teokset 
niiden suomennoksiin: 
17. Yhdistä Tšaikovskin sävellykset oikeisiin suomennoksiin.  
Лебединое озеро  Pähkinänsärkijä 
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Щелкунчик  Jevgeni Onegin 
Спящая красавица  Joutsenlampi 
Евгений Онегин  Patarouva 
Пиковая Дама  Prinsessa Ruusunen (M1 2006: 117) 
Esimerkin 17 tehtävän avulla opiskelijoiden on tarkoitus kerrata jo opittua sisältöä, 
sillä tehtävä sijoittuu kertaustehtävien osioon.  
Kahdessa muussa Možno! -sarjan kirjassa tunnistamistehtäviä on yhteensä 
kahdeksan, joista Možno! 3 -kirjassa on neljä tehtävää kielisuunnalla suomi-venäjä, 
ja Možno! 2 -kirjassa kaksi kummankin kielisuunnan tunnistamistehtävää.  Kaikki 
Kafe Piter 2 -kirjan tunnistamistehtävät ovat kielisuuntaa venäjä-suomi, ja neljästä 
Kafe Piter 3 -kirjan tunnistamistehtävästä vain yksi on suomesta venäjään päin 
tapahtuvaa kääntämistä. Kafe Piter -sarjan ensimmäisessä kirjassa 
tunnistamistehtäviä on kolme, ja yksi niistä edustaa kielisuuntaa venäjä-suomi. Erona 
Možno! 1 -kirjaan on kuitenkin se, että siinä missä Kafe Piter 1 -kirjan vastaavan 
tyyppinen tehtävä esiintyy aivan kirjan ensimmäisillä sivuilla, on Možno! 1:n tehtävä 
sijoitettu kirjan keskivaiheille, osaksi kertaustehtäviä. Kafe Piter 1:n tehtävällä 
tunnistamista lähestytään hieman eri näkökulmasta: 
18. Yhdistä samaa tarkoittava venäläinen ja suomalainen sana.  
роман   traktori 
карта   euro 
трактор   romaani 
ананас   kartta 
евро   ananas (KP1 2013: 12) 
Esimerkin 18 tehtävä on kirjan ensimmäisen kappaleen tehtävä, ja tarkoituksena on 
opetella ja kerrata ensimmäisiä opiskelijoille esiteltäviä kyrillisiä kirjaimia. Kirjaimet 
opittuaan opiskelijoiden on helppo lukea sanat, jotka luettuna kuulostavat ja 
muistuttavat suomenkielisiä vastineita. 
Vaikka Kafe Piter -sarjan kirjoissa onkin ulkoisesti tunnistamistehtävän kriteerit 
täyttäviä tehtäviä, eivät ne kuitenkaan ole käännöstehtäviä. Samoin kuin 
sanaruudukoidenkin kohdalla, Kafe Piter -kirjasarjassa monet tunnistamistehtävät 
tehdään kokonaan venäjäksi. Lisäksi kummankin kirjasarjan kirjoissa on tehtäviä, 
joissa kahden vierekkäisen listan repliikkejä yhdistetään dialogiksi, ja tehtäviä, joissa 
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listoilta pitää yhdistää esimerkiksi kirjailija ja teos. Nämä tehtävät ovat kuitenkin 
usein pelkästään venäjäksi. 
6.6 Täydennystehtävä 
Täydennystehtäviä on kummassakin kirjasarjassa keskenään tasainen määrä. Možno! 
-sarjassa täydennystehtävän osuus kaikista käännöstehtävistä on 17 prosenttia ja Kafe 
Piter -sarjassa vastaava osuus on 15 prosenttia. Kaikkien tunnistamistehtävien 
kielisuunta kummassakin kirjasarjassa on suomesta venäjään, mutta tämä on toki 
ymmärrettävää, sillä vieraan kielen oppikirjoissa harjoitellaan ensisijaisesti vieraan 
kielen sanojen taivuttamista, ei äidinkielen. Täydennystehtävät ovat muodoltaan aina 
yksittäisiä, melko lyhyitä kertomuksia, joista on jätetty sanoja pois. Sanat annetaan 
suomeksi sulkeissa, ja mitä pidemmälle opinnot ovat ehtineet, sitä vähemmän sanoja 
on enää suomeksi valmiiksi taivutettu. Tyypillisessä täydennystehtävässä opiskelijaa 
pyydetään tehtävänannossa täydentämään tekstiä. Tehtävät liittyvät usein kielioppiin 
ja sen soveltamiseen osaksi tekstiä esimerkiksi oikeassa taivutusmuodossa, kuten 
esimerkissä 19 havainnollistetaan: 
19. Täydennä demonstratiivipronomini.  
В tässä районе живут самые разные люди: старые и молодые, богатые и бедные. 
Кто сейчас выступает? - Об näistä артистах я ничего не знаю. 
Для себя я куплю эти духи, а tuon подарю сестре. (KP2 2013: 247) 
Lisäksi täydennystehtävä voi muiden tehtävätyyppien tapaan liittyä kappaleen 
sanastoon. Esimerkki 20 on Možno! -sarjan kolmannesta kirjasta, eikä täydennettäviä 
sanoja ei ole enää taivutettu, sillä opiskelijoiden oletetaan jo hallitsevan sanojen 
taivutus kirjasarjan kolmatta osaa opiskellessaan. 
20. Täydennä venäjäksi vihjeiden mukaan. Lisää prepositio tarvittaessa.  
Лиза и Алексей сидят в ресторане и говорят ___ ____________ (kirjallisuus). 
Лиза: Слушай, кто по-твоему написал лучшее _____________ (teos)о Петербурге? 
Алексей: Конечно Николай Гоголь. Помнишь, все мы ________ (tulla ulos) из-под 
«Шинели» Гоголя. (M3 2007: 48) 
Esimerkin 20 tehtävä liittyy uuden sanaston harjoitteluun ja kertaamiseen. Sanasto on 




Toisinaan opiskelijalta vaaditaan täydennystehtävässä hieman erilaista täydentämistä. 
Možno! 2 -kirjassa on seuraava täydennystehtävä, jonka avulla on tarkoitus harjoittaa 
kielioppiasiaa: 
21. Lisää liikeverbeihin sopiva etuliite.  
Хотите ___ехать со мной? (Haluatteko lähteä kanssani?) 
Они ___шли на концерт. (He tulivat konserttiin.) 
Она ___шла из дома. (Hän astui ulos talosta.) 
Они __шла от окна. (He menivät ikkunan luota kauemmaksi.) (M2 2006: 97) 
Tehtävä on laskettu käännöstehtäväksi, sillä halutulle sanalle, tai tässä tapauksessa 
pelkälle verbin etuliitteelle, on annettu valmiiksi suomenkielinen vastine, jonka 
mukaan tehtävää täydennetään. Tämä tehtävä ei ole samanlainen, kuin muut 
tunnistamistehtävät, eikä muita vastaavia käännöstehtäviä esiintynyt. Kafe Piter 2 -
kirjassa on kyllä tehtävä, jossa täydennetään pelkkä etuliite liikeverbiin keskelle 
lausetta, mutta tehtävässä ei ole annettu suomenkielisiä vastineita. Lisäksi Kafe Piter 
-kirjasarjassa on täydennystehtäviä, joissa täydennettävä sana on annettu suoraan 
venäjäksi, useimmiten perusmuodossa. Tällöin opiskelijan täytyy kyllä täydentää 
sanat tehtävään, mutta niitä ei tarvitse kääntää, ellei tiedä sanojen merkitystä. 
Kyseessä on siis yksikielinen täydennystehtävä. 
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7 Tutkimustulosten yhteenveto 
Tutkimusaineiston analyysi osoittaa, että käännöstehtäviä hyödynnetään paikoitellen 
jopa runsaasti osana lyhyen venäjän lukio-opetusta ja siinä käytettäviä oppikirjoja. 
Tutkimustulokset ovat samansuuntaisia, kuin aiempien Suomessa tehtyjen vieraan 
kielen oppikirjojen käännöstehtäviin keskittyvien tutkimusten tulokset. Analyysi 
osoitti myös, että kaikki jaksossa 5.2 määritellyt tehtävätyypit olivat edustettuina 
kummassakin oppikirjasarjassa. 
7.1 Käännöstehtävien osuus 
Analyysista käy ilmi, että Možno! -sarjan kolmessa kirjassa käännöstehtäviä on 
yhteensä 36 prosenttia kaikista kolmen kirjan tehtävistä. Lähempi tarkastelu osoittaa, 
että kaksi ensimmäistä Možno! -sarjan kirjaa liikkuvat käännöstehtävien määrän 
osalta samoissa osuuksissa, kuin yhteenlaskettu osuus kaikista tehtävistä. Možno! 3 
on kuitenkin poikkeus, sillä yli puolet kirjan tehtävistä on käännöstehtäviä. Kafe 
Piter -sarjan kolmessa kirjassa käännöstehtävien osuus kaikista kolmen kirjan 
tehtävistä on 18 prosenttia, eli puolet Možno! -sarjan käännöstehtävien suhteellisesta 
osuudesta. Eniten käännöstehtäviä Kafe Piter -sarjan kirjoissa on kolmannessa 
kirjassa, jossa käännöstehtävien osuus kirjan kaikista tehtävistä oli 28 prosenttia. 
Lyhyen venäjän (B3-venäjän) oppikirjoissa käännöstehtävien osuus kaikista 
tehtävistä vaihtelee oppikirjasta riippuen, vaikka kielen oppimäärä pysyykin samana. 
Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, että lyhyen saksan (B3-saksan) oppikirjoissa 
kääntämisen tehtävätyyppiä edustaa vain 9 prosenttia kaikista tehtävistä (Saarimaa 
2008: 65–66), joka on huomattavasti vähemmän, kuin saman oppimäärän venäjän 
oppikirjoissa. Tässä tutkimuksessa havaitut tulokset käännöstehtävien osuuksista 
suhteessa kaikkiin tehtäviin ovat enemmän linjassa pitkän englannin (A-englannin) 
käännöstehtävien osuuksien kanssa: aiemmat tutkimukset osoittavat, että pitkän 
englannin oppikirjoissa käännöstehtävien osuus kaikista tehtävistä on noin 28 
prosenttia (Keltto 2006: 46).  
Možno! -sarja luottaa käännöstehtäviin osana kieltenopetuksen materiaaleja 
uudempaa Kafe Piteriä enemmän. Kafe Piterissä tukeudutaan paljon kohdekielisiin 
tehtäviin, sillä vaikka tehtävänannot ovatkin suomeksi, tulee opiskelijoiden ratkaista 
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suurin osa tehtävistä käyttämättä apuna kääntämistä. Toki kääntäminen on jollain 
tasolla varmasti mukana myös Kafe Piter -sarjan tehtävissä, sillä opiskelijoiden 
täytyy ottaa selvää sanoista, joita he eivät ennalta tunne. Ero on kuitenkin siinä, että 
tehtävät eivät itsessään useimmiten edellytä kääntämistä. 
7.2 Käännöstehtävien kielisuunnat 
Käännöstehtävien kielisuunnan tarkastelu osoittaa, että oppikirjoissa käännetään 
useammin vieraaseen kieleen päin. Sen sijaan käännökset vieraasta kielestä 
äidinkieleen päin eivät ole kovin yleisiä. Korkeimpiin lukemiin kielisuuntien 
kohdalla pääsi Možno! -sarjan kirjojen tulos, sillä vieraaseen kieleen päin käännettiin 
91 prosentissa kaikista kolmen kirjan käännöstehtävistä. Kafe Piter -sarjassa 
vieraaseen kieleen päin käännetään 69 prosentissa kaikista kolmen kirjan 
käännöstehtävistä. 
Lyhyen venäjän oppikirjoissa havaitut käännössuunnat tukevat aiempien tutkimusten 
tuloksia. Lyhyen saksan oppikirjoissa käännettiin suomesta saksaan päin 62 
prosentissa käännöstehtävistä (Saarimaa 2008: 69), joka on lähellä Kafe Piter -sarjan 
kohdalla saatua tulosta. Možno -sarjan tulokset sen sijaan suhteutuvat enemmän 
pitkän englannin oppikirjoista saatuihin tuloksiin, sillä pitkän englannin oppikirjoissa 
kielisuunnan suomi-englanti on havaittu esiintyvän 81 prosentissa käännöstehtävistä 
(Keltto 2006: 48).  
Vaikka lukio-opetuksessa käytettävät oppikirjat kannustavat käännöstehtävillään 
kääntämiseen äidinkielestä vieraaseen kieleen päin, on huomattava, että 
ammattikääntäjät kääntävät kuitenkin pääasiassa toiseen suuntaan, eli vieraasta 
kielestä äidinkieleen (Saarimaa 2008: 69). Toisin sanoen, kääntäjän pääasiallinen 
työkieli on hänen äidinkielensä, joten oppikirjojen käännöstehtävät voivat antaa 
opiskelijoille virheellisen kuvan siitä, mitä kääntäjiltä työssään vaaditaan. Äidinkieli 
on lähes poikkeuksetta läsnä vieraan kielen opetuksessa, kuten jaksossa 4.3.2 
todettiin, sillä opiskelijat hahmottavat usein vieraan kielen rakenteita juuri 
äidinkielensä kautta. Kielisuuntiensa osalta käännöstehtävät tukevat opiskelijoiden 
produktiivisia taitoja, sillä heidän täytyy osata tuottaa äidinkielinen lähtölause 
vieraalle kielelle. Reseptiiviset, eli ymmärtämistaidot ovat kuitenkin tärkeä osa 
kielitaitoa, ja ne kehittyisivät muun muassa juuri kielisuunnan vaihtamisen kautta. 
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Kääntäminen vieraasta kielestä äidinkieleen päin mahdollistaisi osaltaan luetun 
ymmärtämistaitojen harjoittamisen ja sen, että opiskelijat osaisivat ilmaista 
äidinkielellään sen, minkä ymmärsivät vieraalla kielellä. 
7.3 Tehtävätyypit 
Tehtävien tarkastelu tehtävätyypeittäin auttoi selvittämään, minkälaisia 
kokonaisuuksia opiskelijoiden oletetaan kääntävän. Lisäksi tehtävien analysoinnin 
kautta tarkasteltiin sitä, missä yhteyksissä kunkin tehtävätyypin käännöstehtävät 
useimmiten esiintyvät. 
Yksittäisiä sanoja käännetään Možno! -sarjan kirjoissa 16 prosentissa kaikista 
käännöstehtävistä, kun taas Kafe Piter -sarjan kirjoissa yksittäisille sanoille haluttiin 
käännösvastineita vain kahdessa prosentissa kaikista käännöstehtävistä. Aiempiin 
tutkimuksiin suhteutettuna lyhyen venäjän oppikirjoissa yksittäisen sanan 
kääntämistä esiintyy harvakseltaan, sillä esimerkiksi pitkän englannin oppikirjojen 
tehtävissä yksittäisiä sanoja käännetään 40 prosentissa kaikista käännöstehtävistä 
(Keltto 2006: 49). Voisi toki kiistellä siitä, onko yksittäisiä sanoja ylipäätään 
mahdollista kääntää (Saarimaa 2008: 71), etenkin kun tämän kaltaisten tehtävien 
tavoitteena tuntuu olevan uuden sanaston opettelu. Yksittäisiä sanoja käännettäessä 
varsinainen kääntäminen liikkuu ainoastaan yhden merkityksen tasolla, eikä sanojen 
mahdollista monimerkityksisyyttä oteta huomioon. Oppikirjojen tehtävissä yksittäiset 
sanat etsitään useimmiten kappaleiden teksteistä, jolloin opiskelijoille tulee 
pahimmillaan sellainen kuva, että jokaiselle sanalle on olemassa vain yksi sopiva 
vastine toisessa kielessä. Näin ei kuitenkaan todellisuudessa ole, sillä esimerkiksi 
monet verbit saavat useita eri merkityksiä kontekstista riippuen. Voi myös käydä 
niin, että koulussa ensimmäisenä opittu vastine jollekin verbille on se, joka 
ensimmäisenä tulee mieleen myös myöhemmässä elämässä ja autenttisissa 
kielenkäyttötilanteissa. Väärässä tilanteessa käytetty verbi voi saada aikaan 
hämmennystä, mikäli verbiin liitetään monia eri konnotaatioita. 
Yksittäisen sanan kääntämistä hyödyllisemmältä tehtävätyypiltä tuntuvat tehtävät, 
joissa opiskelijan pitää etsiä vastine muutaman sanan fraaseille. Tämä tehtävätyyppi 
on selkeästi yleisempi Kafe Piter -sarjan kirjoissa, sillä niissä muutaman sanan 
fraaseja halutaan käännettävän 17 prosentissa kaikista käännöstehtävistä. Možno! -
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sarjan kirjoissa vastaava osuus on 8 prosenttia. Tulokset ovat mielenkiintoisia 
verrattuna yksittäisten sanojen tehtävätyypin kohdalla saatuun tulokseen: Kafe Piter -
sarjan kirjat luottavat enemmän siihen, että mikäli sanoille etsitään suoria 
käännösvastineita toisella kielellä, ne on järkevintä esitellä yhdessä jonkin toisen 
sanan kanssa. Toisin sanoen, sanat saavat heti jonkinasteisen kontekstin.  
Kummankin kirjasarjan kirjoissa käännöslauseita esiintyy runsaasti: Kafe Piter -
sarjassa 44 prosenttia ja Možno! -sarjan kirjoissa 40 prosenttia kaikista 
käännöstehtävistä on käännöslauseita. Suurin osa käännöslauseista on kirjallisesti 
suoritettavia tehtäviä, vaikka on huomautettava, että Kafe Piter -sarjan kirjoissa 
opettajalla on melkein kaikkien tehtävien kohdalla paljon vapautta valita, 
toteutetaanko tehtävät suullisesti vai kirjallisesti. Myös pitkän englannin 
oppikirjoissa on havaittu samanlainen tendenssi käännöslauseiden runsaaseen 
määrään lähestulkoon samalla osuudella (Keltto 2006: 49), kuin mitä lyhyen venäjän 
oppikirjoissa havaitaan olevan. Tulokset ovat mielenkiintoisia, sillä paitsi että kielten 
oppimäärät ovat erilaiset, eroavat myös kielet toisistaan huomattavan paljon 
esimerkiksi rakenteidensa osalta.  
Sanaruudukkoja esiintyy kirjoissa vähän, kuten jaksossa 6.4 jo mainittiin: Kafe Piter 
-sarjassa niitä on vain yksi kappale kaikista kolmen kirjan käännöstehtävistä, ja 
Možno! -sarjan kirjoissa sanaruudukoita on yhteensä seitsemän kappaletta. 
Sanaruudukot eivät ole kovin yleinen tehtävätyyppi myöskään englannin 
oppikirjoissa kolmen prosentin osuudellaan (Keltto 2006: 51). Sanaruudukot 
saattavat olla opiskelijoille mukavaa vaihtelua verrattuna muihin tehtäviin, vaikka 
toki ruudukotkin harjoittavat pääasiassa vain vastineiden hakemista yksittäisille 
sanoille. Suuri rajoitus sanaruudukoiden kohdalla on ennalta määritelty sanan pituus, 
joka ei mahdollista useampien käännösvaihtoehtojen käyttämistä.  
Tunnistamistehtäviä esiintyy lyhyen venäjän oppikirjoissa vähän, sillä Možno! -
sarjan kirjoissa tehtävätyyppi on edustettuna kolmessa prosentissa kaikista 
käännöstehtävistä, ja Kafe Piter -sarjan kirjoissa hieman alle kuudessa prosentissa. 
Tunnistamistehtävät on havaittu harvinaisiksi niin ikään englannin oppikirjoissa 
(Keltto 2006: 51), joten kielestä riippumatta vastaavien tehtävien ei katsota olevan 
erityisen mielekkäitä tai hyödyllisiä vieraan kielen oppimisen kannalta. Vaikka 
tunnistamistehtävä määritelty käännöstehtäväksi, ei tehtävissä varsinaisesti vaadita 
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kirjallista tai suullista käännöstuotosta. Tässä tutkimuksessa annettu käännöstehtävän 
määritelmä antaa tosin vapauksia myös tehtävätyyppien suhteen, sillä määritelmän 
mukaan mikä tahansa tehtävä, jossa käännetään jonkinlainen viesti kieleltä toiselle, 
on käännöstehtävä. Tunnistamistehtävissä opiskelijoille on annettu kaksi sanalistaa, 
joista toisessa vastineet ovat venäjäksi ja toisessa suomeksi, molemmat sekalaisessa 
järjestyksessä toiseen listaan nähden. Kuten kaikissa muissakin tässä tutkimuksessa 
käännöstehtäväksi määritellyissä tehtävissä, opiskelijoilla on näin ollen tiedossa joko 
äidinkielinen tai vieraskielinen sana, jolle etsitään vastine. Erona muihin 
käännöstehtäviin on kuitenkin se, että haluttu vastine on annettu valmiiksi. Listojen 
sekalainen järjestys sen sijaan saa aikaan sen, että opiskelijan täytyy todennäköisesti 
kääntää ensimmäisen listan sana mielessään, ennen kuin hän pystyy yhdistämään 
sanan toisen listan vastineeseen. 
Täydennystehtäviä esiintyy tasaisesti sekä Možno!- että Kafe Piter -sarjojen kirjoissa, 
ensimmäisessä täydennystehtäviä kaikista käännöstehtävistä on 17 prosenttia ja 
jälkimmäisessä 15 prosenttia. Aiemmissa tutkimuksissa täydennystehtäviä on 
havaittu englannin oppikirjoissa olevan lähes kolmasosa kaikista käännöstehtävistä 
(Keltto 2006: 51), joten täydennystehtävien osuus on melko korkea kielestä 
riippumatta. Tässä tutkimuksessa käännöstehtäväksi lukeutuvat tunnistamistehtävät 
ovat kielisuunnaltaan kääntämistä suomesta venäjään, mikä on toki vieraan kielen 
opettelun kannalta ymmärrettävää. Täydennystehtävien kautta harjoitetaan 
useimmiten sanastoa tai kielioppia. Olisi kuitenkin mielenkiintoista tutkia, kuinka 
paljon opiskelijaa saattaa häiritä yhtäkkinen vaihto venäjänkielisestä tekstistä yhteen 
ainoaan suomenkieliseen sanaan, joka pitäisi useimmiten paitsi kääntää venäjäksi, 
myös taivuttaa osaksi tekstiä. Täydennystehtävien teksteistä tulee yhtenäisiä 
kokonaisuuksia, kunhan opiskelija vain sijoittaa sanat halutussa muodossa keskelle 
tekstiä.  
7.4 Pohdintaa tuloksista 
Tässä tutkimuksissa havaittiin, että lyhyen venäjän (B3-venäjän) oppikirjojen 
käännöstehtävät ovat suurelta osin yksittäisten sanojen kääntämistä, vaikkakin 
käsitteen laajemmassa merkityksessä. Tarkoitan tällä sitä, että tehtävissä käytettävät 
ja harjoitettavat sanat ja fraasit liittyvät kirjojen pääteksteihin, jolloin halutuille 
käännösvastineille on usein vain yksi niin sanottu oikea ratkaisu. Useimmiten myös 
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käännöslauseiden kautta harjoitetaan kappaleen sanastoa ja päätekstissä jo 
kertaalleen esiintyneitä rakenteita ja lauseita, joten käännöslauseetkaan eivät 
mahdollista kovin suurta ilmaisunvapautta ratkaisujen suhteen. 
Tutkimuksessa analysoituihin käännöstehtäviin liittyy monia sellaisia seikkoja, jotka 
eivät palvele viestinnällistä kielitaitoa, sen opetusta ja opiskelua tai kääntämistä 
tieteenalana. Käännöstehtävien havaittiin sisältävän pääasiassa kontekstista irrallisia 
tai jopa täysin kontekstittomia sanoja, fraaseja tai lauseita. Vieraan kielen 
oppikirjoista puhuttaessa kontekstina voidaan nähdä kunkin oppikirjan kappaleen 
pääteksti, johon kappaleen tehtävät viittaavat. Tällainen konteksti on kuitenkin melko 
rajoittunut, etenkin jos ja kun sanoille ja ilmaisuille ei anneta synonyymeja tai 
vaihtoehtoisia käyttötarkoituksia. Käytännössä lähes kaikilla sanoilla on useampi 
kuin yksi merkitys kielestä riippumatta, joten monimerkityksisyyteen tulisi kiinnittää 
enemmän huomioita. Monimerkityksisyyden huomioimisen kautta olisi mahdollista 
kartuttaa opiskelijoiden sanavarastoa ja kannustaa monipuoliseen kielenkäyttöön.  
Yksittäisten sanojen ja lauseiden kontekstista irrallinen kääntäminen on hyvin 
kaukana ammatillisesta kääntämisestä ja käännöstieteestä, jotka painottavat laajoja 
konteksteja ja merkityksiä, joiden tasolla kääntäjät ja heidän tekemänsä käännökset 
liikkuvat (Saarimaa 2008: 71–72). Yksittäisten sanojen tasolla tapahtuva 
kääntäminen luo tieteenalasta ja ammatista oudon kuvan sellaisille henkilöille, jotka 
eivät ole kouluopetuksen jälkeen päässeet kosketuksiin kääntämisen kanssa 
(Saarimaa 2008: 76). Kieltenopetuksessa toki painotetaan kääntämisen ohella 
muitakin menetelmiä, mutta toisaalta kääntämiseen ammattitasolla perehtymätön voi 
kuvitella, että kääntäminen tapahtuu aina yksittäisten sanojen tasolla.  
Käännöstehtävien kontekstittomuus on havaittu myös muiden kielten oppikirjoissa, 
joten kyse ei ole kielispesifistä pulmasta. Kontekstin puuttuminen voi aiheuttaa 
ongelmia esimerkiksi persoonapronominien kohdalla (Saarimaa 2008: 71), sillä 
useissa kielissä henkilön sukupuoli ilmaistaan persoonapronominin avulla: 
esimerkiksi venäjän kielessä naispuoliseen henkilöön viittaa yksikön 3. persoonan 
pronomini она, kun taas miespuoliseen henkilöön viitataan pronominilla он. Suomen 
kielessä kumpaankin henkilöön viitataan persoonapronominilla hän, ja erottelu 
sukupuolien välillä täytyy tehdä muilla keinoin.  
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Käännöstehtäviin liittyväksi ongelmaksi voi nousta myös sanasanaisten käännösten 
luoma illuusio jonkinlaisesta yhteneväisyydestä eri kielten ja kulttuurien välillä 
(Saarimaa 2008:74). Tämäkin seikka liittyy tiiviisti kontekstittomuuteen, sillä 
harvemmin lähtökieliselle ilmaisulle on tulokielessä vain yksi vastine, joka olisi 
täysin yhtenevä lähtökielelle ominaisen rakenteen tai yksittäisten sanojen sisältämien 
konnotaatioiden kanssa.  
Tutkimuksen tulokset selvittävät myös, että ainakin tämän tutkimuksen määritelmän 
mukaiset käännöstehtävät (ks. jakso 4.3.1) ovat yleisiä lukiossa käytettävissä lyhyen 
venäjän oppikirjoissa. Liikaa ei kuitenkaan voi korostaa opettajan päätösvaltaa, sillä 
oppikirjat ovat pääasiassa vain opetuksen tärkein apuväline ja materiaalilähde. 
Opettaja päättää viimekädessä, millä tavoin tehtävät tunneilla toteutetaan, ja toki 
häntä auttaa paljon myös oppikirjan mahdollisesti tarjoamat vapaudet 
päätöksentekoon. Jos oppikirjan tehtävässä annetaan valmiiksi alue, jonne vastaus 
pitää kirjoittaa, on tehtävä ulkoiselta asultaan suoraan kirjallinen tehtävä. Jos taas 
tehtävässä ei määritellä vastausaluetta, voi opettaja teettää tehtävän joko suullisena 
tai kirjallisena, tai hyödyntää kumpaakin toteutustapaa. Tutkimusaineistona olleet 
tehtävät liittyvät sanastoltaan oppikirjojen kappaleiden sanastoon, eikä autenttisia 
tekstejä ollut aineistossa. Samalla täytyy kuitenkin huomauttaa, että tässä 
tutkimuksessa ei otettu käännöstehtävien lisäksi huomioon muita kirjoissa esiintyviä 
tehtäviä.  
Käännöstieteen näkökulmasta lisähaasteita oppikirjojen ja -tuntien käännöstehtäviin 
voi tuoda se, että valtaosa suomalaisista vieraan kielen opettajista ei ole lukenut 
yliopistossa pääaineenaan käännöstiedettä, vaan filologiaa tai vastaavaa oppiainetta 
(Keltto 2006: 20). Tällöin esimerkiksi Helsingin yliopistossa suurin osa 
aineenopettajakoulutukseen erikoistuvista kieltenopiskelijoista opiskelee 
pääaineenaan filologiaa, vaikka kääntämisen pääaineopiskelijat voivatkin saada 
oikeuden aineenopettajakoulutukseen suoritettuaan muutaman täydentävän filologian 
kurssin. 
Kurssien lisäksi aineenopettajakoulutus on kääntämisen pääaineopiskelijoille 
erillinen, laaja sivuaine, sillä muuten se ei mahdu käännöstieteen opintojen ohella 
osaksi tutkintoa. Tämän voisi kuvitella olevan myös yhtenä syynä siihen, että harvat 
kääntämisen pääaineopiskelijat hakeutuvat aineenopettajakoulutukseen. 
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Kääntäjälinjan valinta tapahtuu ensimmäisen opiskeluvuoden syksyllä, prosessia 
havainnollistaa Helsingin yliopiston venäjän kääntäminen -oppiaineen verkkosivuilta 
löytyvä kaavio: 
 
Kuva 1: Venäjän kielen opintojen jakautuminen Helsingin yliopistossa 
Vaikka filologiaa, tai venäjän kielen kohdalla kieltä ja kirjallisuutta, pääaineenaan 
lukevat opiskelijat kävisivätkin muutaman käännöskurssin osana pääaineen 
pakollisia tai valinnaisia opintoja, ei heidän asiantuntijuutensa tai ammattitaitonsa 
kääntäjinä kehity samalle tasolle, kuin koko opiskeluaikansa käännöstieteelle 
omistavilla kääntäjälinjan opiskelijoilla. Lisäksi ei-käännöslinjalta valmistuvien 
opettajien käsitykset käännöstehtävistä saattavat johtaa heidän omiin kouluaikaisiin 
kokemuksiinsa käännöstehtävistä (Keltto 2006: 20). Tästä johtuen oppikirjojen 
käännöstehtävien voisi kärjistäen olettaa noudattavan ennakkokäsityksiä 
kontekstittomista, irrallisista lauseista.  
Aineenopettajakoulutuksessa ei painoteta erityisemmin tehtävätyyppejä tai tehtävien 
sisältöjä, sillä huomio kiinnittyy enemmänkin muun muassa opetusmenetelmiin, 
oppimispsykologiaan ja erilaisiin oppijoihin. Oppikirjojen tekemiseen tai niiden 
analysointiin ei paneuduta, vaikka onkin yleisesti tiedossa, että oppikirja 
materiaalilähteenä on nykyopettajan tärkein opetusväline. Lukion 
opetussuunnitelman perusteita uudistetaan parhaillaan, joten jää nähtäväksi, millä 
tavoin uudet oppikirjat tulevat vastaamaan opetussuunnitelman perusteissa 
määriteltyjä tavoitteita. 
Monipuolisesti muodostettuina ja sovellettuina käännöstehtävät voivat tarjota 
mahdollisuuksia vieraan kielen opetukselle. Tärkeintä olisi ensin päästä eroon 
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yksittäisten sanojen kääntämisestä ja kontekstin puutteesta esimerkiksi autenttisten 
viestintätilanteiden ja tehtävien kautta.  Tällä tavoin kieltenopetusta olisi mahdollista 
saada myös lähemmäksi todellisuutta (Saarimaa 2008: 78), ja kääntäminen voisi 
toimia niin sanottuna välikätenä siirtymän helpottamiseksi. Sekä kääntämisen että 
vieraan kielen opetuksen avainsana on viestintä, jota juuri oppituntien autenttiset 
tehtävät voisivat tukea.  
Lisäksi on syytä pohtia käännösteorian sisällyttämistä opetukseen tai ainakin 
yksinkertaistetun käännösteorian esittelyä koulumaailmassa (Myllyntausta 2007: 5) 
ottamalla kääntäminen esimerkiksi osaksi koulujen opetussuunnitelmia. Autenttisen 
käännöstoimeksiannon simuloinnin, kuten esimerkiksi tv-sarjan tekstityksen tai 
laululyriikan kääntämisen kautta oppitunteihin saataisiin sisällytettyä autenttista 
kieliainesta ja -materiaalia, jota myös kovasti peräänkuulutetaan nykyajan vieraan 
kielen opetuksessa. Käännösprosessin ymmärtäminen voisi antaa opiskelijoille paitsi 
paremman ymmärryksen opiskelemastaan kielestä, myös työkaluja 
käännösratkaisujen tietoiseen tekemiseen, jolloin mekaaninen vastineiden etsintä 
jäisi vähemmälle huomiolle (Myllyntausta 2007: 5–6, 75). Vastavuoroisesti 
kieltenopetuksessa voitaisiin hyödyntää myös tiedostamatonta kääntämistä (Saarimaa 
2008: 78), jolloin opiskelijat lisäisivät ymmärrystään paitsi omasta kulttuuristaan ja 
äidinkielestään, myös kulttuurien välisistä eroista. On kuitenkin todettava, että 
vaikka käännösteorian esittelystä perusopetuksessa tai lukioissa voisi olla hyötyä 
monelta kannalta, ei vieraan kielen opetuksen päämäärä, kuten ei myöskään 
kääntämisen päämäärä osana vieraan kielen opetusta ole uusien kääntäjien 
kouluttaminen (Myllyntausta 2007: 75; Saarimaa 2008: 81; Harden, Ramos de 
Oliveira Harden & Witte 2009: 2). Osana vieraan kielen opetusta kääntäminen on 
yksi mahdollisista välineistä sanaston, rakenteiden, kielten välisten erojen, 





Tässä tutkielmassa on analysoitu lukiossa alkavan, lyhyen B3-venäjän oppikirjojen 
käännöstehtäviä. Ennen varsinaista analyysiä tutkielmassa luotiin analyysille pohja 
kahden tärkeän tieteenalan, käännöstieteen ja kasvatustieteen osalta. Oppikirjoja 
käsiteltiin teoriapohjan jälkeen tieteelliseltä kannalta ennen tutkimusaineiston ja 
analyysin esittelyä. 
Käännöstiedettä käsittelevässä luvussa keskityttiin siihen, millä tavoin kääntäminen 
on eri aikakausina ymmärretty, ja miten näkökulma kääntämisen merkitykseen on 
muuttunut. Kärjistäen voidaan todeta, että käännöstieteessä on siirrytty 
sanasanaisesta ja ainoastaan yksittäisten merkitysten kääntämisestä kohti 
kulttuurienvälistä viestintää, jolloin kääntämisessä otetaan huomioon käännöksen 
vastaanottajan tarpeet. Nykyisen käsityksen mukaan kääntäminen tapahtuu laajojen 
merkitysten, ei merkkien tasolla. Lisäksi käännöstieteessä ymmärretään myös 
paremmin kontekstin merkitys, sillä yksittäiset lauseet ja sanat voivat saada eri 
merkityksiä niitä ympäröivästä tekstikontekstista riippuen.  
Kasvatustieteen osalta tutkielmassa käsiteltiin kielioppi-käännösmenetelmään, joka 
oli hallitseva vieraan kielen opetusmenetelmä 1900-luvun alkupuoliskolla. Kielioppi-
käännösmenetelmä painottaa kääntämistä vieraan kielen opetuskeinona, ja 
oppituntien keskiössä ovat käännöstehtävät. Menetelmän esittely tämän tutkielman 
puitteissa on tarpeellista, sillä kääntäminen on edelleen osa oppitunteja, tai ainakin 
oppimateriaaleja. Lisäksi käännöstieteen kannalta ajateltuna kielioppi-
käännösmenetelmä saattaa aluksi nimensä ansiosta kuulostaa sopivalta ja 
hyödylliseltäkin opetusmenetelmältä, vaikka todellisuudessa menetelmällä on hyvin 
vähän tekemistä varsinaisen kääntämisen ja käännöstieteen kanssa. Kielioppi-
käännösmenetelmässä oppituntien käännöslauseille on usein vain yksi oikea, 
opettajan tietämä ratkaisu, vaikka todellisuudessa tekstit ja lauseet voi kääntää 
usealla eri tavalla ja monia eri sanoja ja ilmaisuja käyttäen. Menetelmässä 
painotetaan kääntämisen ohella myös kaunokirjallisia tekstejä, joita niitäkin 
opiskelijat kääntävät vieraalle kielelle. Kielioppia harjoitetaan käännöslausein sen 
jälkeen, kun opettaja on ensin selostanut kielioppisäännöt opiskelijoille heidän 
äidinkielellään. Menetelmässä ei myöskään kiinnitetä erityistä huomiota 
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opiskelijoiden ääntämiseen, joten heidän suullinen kielitaitonsa tuskin kehittyy 
luokassa, jossa opettaja käyttää pelkästään kielioppi-käännösmenetelmää 
opetuksessaan. Kasvatustieteessä on jo pitkään painotettu viestinnällistä kielitaitoa, 
jota kohti kielioppi-käännösmenetelmä ei opiskelijaa vie. Viestinnän osa-alueen 
puuttuminen näkyy myös hankalien kaunokirjallisten tekstien hyödyntämisessä, sen 
sijaan, että oppitunneilla käytettäisiin autenttisia, viestintään tarkoitettuja tekstejä.  
Kielioppi-käännösmenetelmä sijoittuu pääpiirteittäin samalle aikakaudelle, kuin 
käännöstieteen lingvistiset käännösteoriat. Kärjistäen lingvistisissä käännösteorioissa 
keskityttiin ainoastaan kielellisten vastineiden etsimiseen, jolloin kääntäminen 
tapahtui pitkälti merkkien tasolla. Yhteys kielioppi-käännösmenetelmään on näin 
ollen havaittavissa: molemmilla tieteenaloilla etsittiin kielellisiä vastaavuuksia, ja 
viestit haluttiin ilmaista niin, että lähtötekstin muoto säilytettäisiin parhaalla 
mahdollisella tavalla. Kumpikin tieteenala loi kielen käyttäjille ja opiskelijoille 
osaltaan illuusiota siitä, että lähtökielen yksittäisille sanoille ja rakenteille olisi suora 
vastine kohdekielessä. Kummallakaan tieteenalalla ei vielä tässä vaiheessa painotettu 
viestintää tai ajateltu viestin vastaanottajia. 
Oppikirjatutkimusta käsittelevässä luvussa esiteltiin paitsi oppikirjatutkimuksen eri 
tasot, myös oppikirjoja säänteleviä ohjeita Lukion opetussuunnitelman muodossa. 
Opetussuunnitelmassa määritellään lukio-opetuksen tavoitteet, ja näiden tavoitteiden 
saavuttamista varten oppikirjojen on ensisijaisena opetusmateriaalina vastattava 
sisällöltään opetussuunnitelman asettamia kehyksiä. Oppikirjoja hyödynnetään 
etenkin lukio-opetuksessa lähes kaikissa oppiaineissa, joten ne ovat erinomainen, 
joskin melko vähän tutkittu tutkimuskohde. Vieraan kielen oppikirjoissa ei 
välttämättä aina ole mahdollisuutta selittää opiskelijoille oppikirjan kansien sisällä 
sanojen vaihtelevia merkityksiä, jolloin opiskelijatkaan eivät saa mahdollisuutta 
käyttää kieltä luovasti. Etenkin käännöstehtävien kohdalla opiskelijoille, ja 
käännöstieteestä vähän, jos mitään tietäville opettajille, voi kääntämisestä jäädä 
sellainen kuva, että jokaiselle sanalla on olemassa vain yksi yleisesti käytetty vastine. 
Lisäksi oppikirjojen sanastot ovat usein rajallisia todennäköisesti tilanpuutteen takia, 
eikä toki olisikaan aina mielekästä pidentää kirjan sivumäärää ja uusien sanojen 
määrää useiden eri merkitysten esittelyyn ja opettelemiseen. Mikäli muutosta 
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halutaan esimerkiksi juuri vieraan kielen oppikirjojen käännöstehtäviin, täytyisi 
muutoksen lähteä oppikirjan tekijöiden ratkaisuista.  
Tämän tutkimuksen tulokset ovat vertailukelpoisia aiempien oppikirjojen 
käännöstehtäviin keskittyvien tutkimusten kanssa, sillä niissäkin käännöstehtäviä on 
tutkittu käännöstieteen kannalta. Mitä useamman kielen ja oppikirjasarjan parissa 
tällaista tutkimusta tehdään, sitä tarkempaa tietoa saadaan oppikirjojen 
yhtäläisyyksistä ja eroista eri kielten ja oppikirjasarjojen välillä. Kahden eri kielen 
oppikirjoista saatuja tutkimustuloksia vertailtaessa on syytä pitää mielessä, että kielet 
todennäköisesti eroavat toisistaan esimerkiksi rakenteensa puolesta, ja että yhden 
kielen oppikirjojen tekijät eivät välttämättä ole tehneet muiden kielten oppikirjoja. 
Tässä tutkimuksessa käännöstehtävien osuus kaikista tehtävistä on jaoteltu 
kirjasarjoittain, Možno! -sarjassa käännöstehtäviä on 36 prosenttia ja Kafe Piter -
sarjassa 18 prosenttia. Tutkimukset käännöstehtävien kielisuunnasta osoittavat, tämä 
tutkimus mukaan luettuna, että oppikirjojen käännöstehtävissä käännetään useammin 
opiskelijoiden äidinkielestä vieraaseen kieleen päin. 
Tämän tutkimuksen aineisto analysoitiin keräämällä ensin kaikki käännöstehtävät 
kirjoista, ja jakamalla ne samalla kuuteen tehtävätyyppiin. Analyysin tuloksista 
selviää, että tehtävätyypiltään käännöslauseita oli kummankin kirjasarjan kirjoissa 
eniten. Tästä voi päätellä, että kääntäminen on yhä edelleen vahvasti läsnä vieraan 
kielen opetuksessa, tai vähintäänkin oppimateriaaleissa. Käännöslauseiden 
tehtävätyypin suuri osuus viittaa suoraan myös kielioppi-käännösmenetelmään. 
Lisäksi suuri, ja kirjasarjojen välillä tasainen osuus oli täydennystehtävällä, jossa 
täydennettiin usein yksi tai useampi sana, tai jopa pelkästään verbin etuliite. 
Pääasiassa käännöstehtävien havaittiin olevan sisällöltään kontekstista irrallisia tai 
jopa kontekstittomia tehtäviä, joissa vaadittiin yksittäisen tai suppean merkityksen 
sisältävän lauseen kääntämistä.  
Tässä tutkimuksessa analysoitujen oppikirjojen käännöstehtävät eivät sellaisenaan, 
suoraan kirjasta poimittuna tarjoa opiskelijoille valmiuksia viestintään. 
Käännöstehtävien funktio oppikirjoissa näyttää olevan pääasiassa uuden sanaston, 
kieliopin ja rakenteiden opettelu ja kertaaminen, ja käännöstehtävät edustavat 
samanaikaisesti monia eri vieraan kielen opetuksen aihealueita. Viestintää 
harjoitetaan oppitunneilla ja oppikirjojen tehtävien avulla toki muiden, kuin 
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käännöstehtävien avulla. Kumpikin analyysissa tutkittu oppikirjasarja tarjoaa 
opiskelijoille runsaasti muita tehtäviä, joiden avulla harjoitetaan suullista ja kirjallista 
viestintää, sekä kuullun- ja luetun ymmärtämistä. Tässä suhteessa käännöstehtävät ja 
kääntäminen ovatkin pääasiassa vain yksi monista vieraan kielen opetustavoista, eikä 
kääntäminen ole enää vieraan kielen opetuksen keskiössä. Käännöstehtävät 
pysyttelevät sisällöllisesti kielioppi-käännösmenetelmän tasolla, vaikka oppikirjoista 
ei kuitenkaan selviä, millä tavalla opettajan tulee käännöstehtäviin suhtautua. Rivien 
välistä on kuitenkin luettavissa se, että kaikissa käännöstehtävissä opiskelijoita 
halutaan vain yksi oikea vastaus, sillä käännettävät osuudet liittyvät kappaleisiin jopa 
niin suoraan, että vastineet etsitään sellaisenaan suoraan tekstistä. Näin ollen 
käännöstehtävissä kääntäminen edustuu merkkien tasolla, eikä monen merkityksen 
tasoista kääntämistä oteta huomioon. Oppikirjoissa esiintyvän kääntämisen 
päämääränä ei ole viestintä, eikä käännöstehtävillekään ole näin ollen määritelty 
vastaanottajia. 
Suomalaisissa lukioissa oppikirja on tärkein vieraan kielen opetuksen 
materiaalilähde. Tästä syystä olisi tarpeellista tutkia oppikirjojen sisältöjä paitsi sen 
kannalta, täyttävätkö oppikirjat Lukion opetussuunnitelman perusteiden lukio-
opetukselle asettamat tavoitteet, ja ovatko oppikirjojen tehtävät selkeitä ja rakentavia 
opiskelijoiden kielitaidon kehittymistä varten, myös sen kannalta, millä tavoin 
poikkitieteellisyys oppikirjojen tehtävissä esiintyy. Monet vieraiden kielten 
oppikirjojen aihealueet sivuavat esimerkiksi opiskeltavan kielen kulttuuria, 
kirjallisuutta, maantiedettä, biologiaa ja historiaa, ja epäilemättä oppikirjojen tiedot 
näiden tieteenalojen kohdalla ovat ajantasaisia ja oikeita. Käännöstiede tieteenalana 
ei tästä näkökulmasta ajateltuna ole välttämättä saanut samanlaista arvostusta ja 
asemaa.  
Kulttuurienvälinen viestintä on noussut avainkäsitteeksi monella alalla, eikä 
pelkästään yhden vieraan kielen hallinta välttämättä riitä kokonaisvaltaisen 
viestintätavoitteen saavuttamiseksi. Vaikka sekä käännöstieteessä että 
kasvatustieteessä on teorian ja osittain käytännönkin tasolla pystytty vastaamaan 
globalisaation asettamiin vieraan kielen tarpeisiin, eivät oppikirjat vieraan kielen 
opetusvälineenä ole pysyneet muutoksissa mukana ainakaan käännöstehtävien osalta. 
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Oppikirjojen käännöstehtävät ovat pahimmillaan jääneet kielioppi-
käännösmenetelmän tasolle, kauas viestinnällisyyden tavoitteesta. 
Vaikka pelkkä oppikirjojen tutkiminen on sekin hyödyllistä, ei sillä tavoin 
kuitenkaan saada tietoa kääntämisen todellisesta tilasta luokkahuoneopetuksessa ja 
varsinkaan opiskelijoiden taidoista. Jatkotutkimusta siis tarvitaan, ja etenkin olisi 
tarpeen kartoittaa opiskelijoiden ja opettajien mielipiteitä ja taitoja kääntämiseen 
liittyen. Tämä voisi toteutua vaikkapa laajan kyselytutkimuksen avulla, jossa 
selvitettäisiin kyselyyn osallistuvien tiedonhakutaitoja ja kykyä kääntää vieraalle tai 
äidinkielelle merkityksiä, ei yksittäisiä sanoja. Laajalla kyselytutkimuksella olisi 
mahdollista saada ensikäden tietoa siitä, millä tavalla kääntäminen todella on esillä 
vieraan kielen opetuksessa. Opiskelijoilta kerätyt vastaukset antaisivat tärkeää tietoa 
esimerkiksi siitä, millä tavoin he lähestyvät käännöstehtäviä. Opettajien vastaukset 
taas antaisivat hyödyllistä tietoa käännöstehtävien ja kääntämisen esiintymisestä 
luokkahuoneessa, sillä opettaja on kuitenkin se taho, joka viime kädessä tekee 
ratkaisun oppitunnin kulusta ja siellä tehtävistä harjoituksista. On mahdollista, että 
tässä tutkimuksessa analysoituja oppikirjoja opetuksessaan hyödyntävät opettajat 
käyttävät lisämateriaalina autenttisia tekstejä, ja tällainen tärkeä osa-alue selviää 
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Отделение современных языков 
Кафедра русского языка и перевода 
АЛЬМА ФОН КРОЙТЛАЙН: Упражнения по переводу в учебниках русского 
языка 
Дипломная работа: 56 ст. 




В данной дипломной работе исследуются упражнения по переводу в учебниках 
русского языка, используемых в гимназиях Финляндии. Предметом анализа 
являются две серии учебных книг по русскому языку: «Можно!» и «Кафе 
Питер». Обе серии учебных книг состоят из трех частей, каждая их которых 
предназначена для соответствующего года обучения в трехлетней финской 
гимназии. Таким образом, в анализе используются в общей сложности шести 
книг, из которых были выбраны упражнения по переводу. 
Тема дипломной работы важна потому, что в области как переводоведения, так 
и преподавания иностранных языков подчеркивается взаимодействие между 
языками и культурами, которое и является конечной целью и для переводчика, 
и для студента иностранного языка. С одной стороны, перевод является одним 
из самых важных средств межкультурного сообщения, а с другой стороны 
иностранные языки требуются в контактах с иностранцами. Другой точкой 
соприкосновения перевода и преподавания иностранных языков является 
понимание иностранной культуры, так как язык и культуру невозможно 
отделить друг от друга. 
Теоретическая основа данной дипломной работы включает в себя не только 
теорию переводоведения, но также и теорию, связанную с педагогикой. С 
одной стороны, в работе излагается история переводоведения и то, как перевод 
определяется в настоящее время. С другой стороны, из области педагогики 
заимствуется одна из методик преподавания иностранных языков, грамматико-
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переводной метод, в котором перевод соединяется с преподаванием 
иностранного языка. 
Учебники являются самыми важными источниками материала для учителей 
иностранных языков, однако эта тема ещё широко не исследовалась в 
Финляндии. Тем не менее, некоторые исследования существуют, и в данной 
работе кратко представлены результаты предыдущих исследований, в которых 
рассматриваются упражнения по переводу в учебниках, но ни в одном из них 
вопрос не исследуется с точки зрения русского языка. 
Используемый материал анализируется, во-первых, с точки зрения того, как в 
данной дипломной работе определяются упражнения по переводу, а во-вторых, 
с точки зрения шести выделенных типов упражнения по переводу. Этими 
типами упражнений являются: перевод одного слова, перевод фразы, 
состоящей из нескольких слов, перевод полного предложения, кроссворд, 
упражнения на узнавание и упражнения на дополнение. 
Дипломная работа состоит из четырех частей: введения, теоретической части, 
анализа материала и выводов.  
2 Теоретическая база 
На ранних этапах истории переводоведения был широко распространен так 
называемый дословный перевод, основным принципом которого являлось то, 
что переводчик должен подобрать в языке перевода слова, соответствующие 
словам исходного языка. Примером дословного перевода являются ранние 
переводы Библии, поскольку существовала вера в то, что религиозные тексты 
должны переводиться с сохранением мистики и тайны, содержащихся в них 
(Уилсс 1982: 30). 
Лингвистические теории перевода появились в 1950–1960-х годах. В центре 
лингвистических теорий перевода находился идеал семантического 
эквивалента: предполагалось, что для значения и смысла исходного текста 
необходимо найти эквивалентные соответствия. Другими словами, с точки 
зрения содержания перевод должен был соответствовать исходному тексту, но 
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с точки зрения языкового стиля он должен был соответствовать нормам 
переводящего языка. (Вехмас-Лехто 1999: 36; 2008: 15). В лингвистических 
теориях перевода акцент делался на поиске языковых соответствий, и, 
следовательно, перевод воспринимался только как языковый процесс (Вехмас-
Лехто 2008: 15–16). 
Одним из самых важных направлений лингвистической теории перевода 
является теория закономерных соответствий, которая была разработана в 
Советском Союзе в 1950-х годах (Вехмас-Лехто 1999: 36). Согласно теории 
закономерных соответствий, исходный текст должен переводиться с 
использованием полноценных средств выражения, которые использовались бы 
в оригинальном тексте на языке перевода (Рецкер 2004: 10, 18). В соответствии 
с теорией закономерных соответствий, задачей переводчика является полный и 
гладкий перевод исходного текста на язык перевода, с сохранением его 
стилистических и экспрессивных особенностей (Рецкер 2004: 10). 
Закономерные соответствия делятся на три основные группы: эквивалентные 
соответствия, вариантные соответствия и все виды переводческих 
трансформации (Рецкер 2004: 11–12). 
Другое важное направление в теории эквивалентности возникло, когда Найда 
представил свое учение о формальной и динамической эквивалентности. Под 
понятием формальной эквивалентности имеется в виду то, что через перевод 
читателю переводящего текста передается то же самое переживание, которое 
чувствовал читатель исходного текста (Найда 1964: 159). Динамическая 
эквивалентность, с другой стороны, стремится к тому, чтобы между переводом 
и получателями перевода сохранилось такое же отношение, каким оно было 
между исходным текстом и его получателями (Найда 1964: 159). Благодаря 
теории Найды в области переводоведения начали обращать внимание на 
коммуникативную составляющую перевода, так как получатели текста 
принимались во внимание в большей степени, чем ранее (Вехмас-Лехто 2008: 
17). 
Следующая значительная перемена в области переводоведения появилась на 
исходе 1970–1980-х годов, когда Райс и Фермеер представили скопос-теорию 
(Вехмас-Лехто 2008: 19). Согласно этой теории, самым важным для 
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переводчика является скопос, то есть цель перевода. Понятие «скопос» 
происходит от греческого слова skopos, что означает «цель» или «функция». 
Перевод может иметь совсем другую функцию, чем оригинальный текст. (Райс 
& Фермеер 1986: 55, 58, 59.) Постепенно в области переводоведения акцент 
сместился с лингвистической составляющей исходного текста на текст 
перевода и его получателей.  
В настоящее время перевод определяется как средство межкультурного 
общения (Сааримаа 2008: 63). В первую очередь речь идет об общении, а не 
только о простой замене кода или исключительно лингвистической операции 
(Вехмас-Лехто 1999: 114). Исходный текст перестал довлеть над переводчиком. 
В настоящее время в текст перевода можно вносить изменения, если этого 
требуют языковые и культурные конвенции языка перевода и интересы его 
получателей. Таким образом, переводится смысл, а не только знаки. 
В преподавании иностранных языков в 1950-х и 1960-х годах был популярен 
метод преподавания, который называется грамматико-переводным методом. 
Как уже говорилось, в то же самое время в области переводоведения возникли 
лингвистические теории перевода. В соответствии с названием метода, перевод 
использовался в нем как главный элемент преподавания языков, хотя метод и 
не готовил студентов общаться на языке в будущем (Ларсен-Фриман & 
Андерсон 2011: 5). 
Изначально грамматико-переводной метод использовался в преподавании 
классических языков, то есть латинского и греческого (Ларсен-Фриман & 
Андерсон 2011: 13). Одной из самых важных целей грамматико-переводного 
метода является то, чтобы студент умел читать литературу на изучаемом языке. 
Для достижения этой цели студенты должны знать грамматические правила и 
лексику изучаемого языка. (Ричардс & Роджерс 2001: 5.) Устным упражнениям 
уделяется в грамматико-переводном методе мало внимания, поскольку 
письменный язык считается более важным, чем разговорный (Ларсен-Фриман 
& Андерсон 2011: 17-18). 
На занятиях, где используется грамматико-переводный метод, учитель говорит 
по большей части на родном языке студентов. Это касается вопросов, ответов 
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на них, а также обсуждения новых грамматических правил и пояснений к ним. 
(Ричардс & Роджерс 2001: 6; Ларсен-Фриман & Андерсон 2011: 18.) Целью 
преподавания иностранных языков, согласно грамматико-переводному методу, 
является не использование языка для общения, а чтение литературы (Ларсен-
Фриман & Андерсон 2011: 17–18). 
Основной единицей в классах, в которых используется грамматико-переводной 
метод, является предложение, так как основным содержанием уроков является 
главным образом перевод предложений с родного языка на иностранный и 
наоборот (Ричардс & Роджерс 2001: 6). Метод не побуждает студентов к 
общению или к тому, чтобы студенты захотели научиться общаться на 
иностранном языке. 
3 Материал и метод анализа 
Материалом исследования в данной работе являются два учебника русского 
языка, используемые в гимназиях Финляндии, – «Можно!» и «Кафе Питер». 
Оба учебника ориентированы на преподавание русского языка в гимназии в 
качестве так называемого «краткого курса». Последнее означает, что учащиеся 
начинают учить язык только в гимназии, т.е. у них нет никакого предыдущего 
опыта его изучения. 
В данной дипломной работе упражнением по переводу считаются все 
упражнения, в которых студент должен передать то или иное сообщение на 
другом языке. Сообщением может быть либо отдельное слово, фраза из 
нескольких слов или законченное предложение. Исходное сообщение дается 
студентам в инструкциях к упражнениям, например: 
1. Miten tekstissä sanotaan:  
Tehän puhutte erinomaisesti venäjää. (Можно! 1: 74) 
В таком упражнении студент должен перевести предложение с финского языка 
на русский. Зачастую инструкция к упражнению дается именно в форме 
«переведи на финский/русский язык». В данном исследовании упражнениями 
по переводу считаются также такие упражнения, в которых от студента 
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требуется соединить слова в соседних списках, где в одном списке приведены 
слова на финском, а на другом – на русском языке. 
При анализе материала собиралась не только информация о том, какие типы 
упражнений по переводу используются в учебниках, но также и информация о 
процентном отношении упражнений по переводу к общему количеству 
упражнений. Результаты оказались интересными: в книжной серии «Можно!» 
содержится 262 упражнения по переводу, что составляет 36 % от всех 
упражнений. В серии «Кафе Питер» – 178 упражнений по переводу, и их доля 
составляет 18 %. Следует отметить, что общее количество упражнений гораздо 
больше в серии «Кафе Питер», почти тысяча. В серии «Можно!» упражнений 
всего около 730. При подробном анализе процентного отношения упражнений 
по переводу ко всем упражнениям выяснилось, что в обеих сериях количество 
упражнений по переводу в учебниках увеличивается в последних книгах серии: 
в книге «Можно! 1» доля упражнений по переводу составляет 28 %, тогда как в 
книге «Можно! 3» их уже 53 %; в книге «Кафе Питер 1» доля упражнений по 
переводу составляет 9 %, а в «Кафе Питер 3» – 28 %.  Важно подчеркнуть, что 
в целом в «Кафе Питере» гораздо меньше упражнений по переводу, чем в 
«Можно». 
Результаты данного анализа процентного отношения упражнений по переводу 
ко всем упражнениям согласуются с результатами исследований Сааримаа 
(2008) и Келтто (2006). Сааримаа исследовала учебники немецкого языка и 
констатировала, что доля упражнений по переводу в них составляет не более 
12 % (Сааримаа 2008: 65–66). Келтто, со своей стороны, исследовала учебники 
английского языка и отметила, что доля упражнений по переводу составляет 
около 28 %. (Келтто 2006: 46). 
Следует отметить, что в материале данной работы упражнения в обеих сериях 
учебных книг построены таким образом, что учащимся чаще всего приходится 
переводить с родного языка на иностранный язык. В серии «Можно!» в 91 % 
упражнений по переводу требуется переводить на русский язык. В серии «Кафе 
Питер» доля не так большая, 69 %. 
 7 
 
Хотя анализ соотношения упражнений по переводу и других типов 
упражнений является важным, материал в данной дипломной работе 
анализируется в первую очередь на основе выделенных типов упражнений. В 
соответствии с определением упражнений по переводу, принятому в данной 
работе, типами подобных упражнений являются перевод одного слова, перевод 
фразы из нескольких слов, перевод законченного предложения, кроссворд, 
упражнения на узнавание и упражнения на дополнение4. Перевод фразы из 
нескольких слов и перевод законченного предложения отличаются друг от 
друга тем, что законченное предложение оканчивается на точку, 
вопросительный или восклицательный знак. В упражнении «кроссворд» 
студент решает кроссворд на основе подсказок. В упражнениях на узнавание 
студент должен сопоставить друг другу слова в соседних списках, где в одном 
списке они приведены на финском, а в другом – на русском языке. В 
упражнениях на дополнение студенты вставляют слова, которые отсутствуют в 
тексте или предложении. 
В серии «Можно!» доля упражнений на перевод одного слова составляет 16 % 
от всех упражнений по переводу, то есть около пятой части. В серии «Кафе 
Питер» аналогичная доля составляет всего два процента. Как правило, в серии 
«Можно!» отдельные слова переводятся в упражнениях, где студент должен 
отыскать слова в тексте: 






rakastua (Можно! 3: 31) 
Упражнения этого типа относятся к лексике той главы, к которой относится и 
само упражнение. 
Доля упражнений на перевод фраз с несколькими словами составляет в серии 
«Можно!» 8 % от всех упражнений по переводу, а в серии «Кафе Питер» – 
                                                 
4 Названия типов упражнений по переводу на финском языке: yksittäiset sanat, muutaman sanan 
lauseet, käännöslauseet, sanaruudukko, tunnistamistehtävä и täydennystehtävä. 
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17 %. В обеих сериях фразы из нескольких слов относятся к лексике текста 
главы, а также к изучению новой лексики или грамматических правил. 




sopimuksen ehdot (Кафе Питер 2: 251) 
Упражнения на перевод законченного предложения широко используются и в 
серии «Можно!», и в серии «Кафе Питер». В серии «Кафе Питер» доля этого 
типа упражнений составляет 44 %, а в серии «Можно!» – 40 %. В книге 
«Можно! 3» этот тип упражнений лишь немного уступает по 
распространенности упражнениям на перевод одного слова. 
4. Sano venäjäksi.  
Tutustuin Moskovassa mielenkiintoiseen runoilijaan. 
Tapaamme kello seitsemän lentokentällä. 
Milloin Lena palasi etelästä? (Кафе Питер 3: 36) 
Перевод полного предложения может осуществляться также с русского языка 
на финский: 
5. Lue ja suomenna seuraavat lauseet parisi kanssa.  
Ксения идёт к другу. 
Как доехать до университета? 
Нина едет мимо рынка. 
Она идёт с почты (Можно! 1: 112) 
Кроссворды редко используются в обеих сериях. В трех книгах серии «Кафе 
Питер» нам встретился только один кроссворд, являющийся переводческим 
упражнением. Большинство кроссвордов являются в этой серии 
одноязычными, то есть даются без перевода. Такие кроссворды не относятся к 
материалу данной дипломной работы. В книгах серии «Можно!» 
насчитывается семь кроссвордов. 
Упражнения на узнавание встречаются в обеих сериях, но их доля чрезвычайно 
мала. В серии «Можно!» она составляет три процента, а в серии «Кафе 
Питер» –  около шести процентов от общего числа упражнений по переводу.  
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6. Yhdistä Tšaikovskin sävellykset oikeisiin suomennoksiin.  
Лебединое озеро  Pähkinänsärkijä 
Щелкунчик  Jevgeni Onegin 
Спящая красавица Joutsenlampi 
Евгений Онегин  Patarouva 
Пиковая Дама  Prinsessa Ruusunen (Можно! 1: 117) 
Хотя в данном типе упражнении студенты, по сути дела, не переводят, они 
должны мысленно подобрать перевод либо на родном, либо на иностранном 
языке, чтобы правильно выбрать соответствие. В серии «Кафе Питер» имеются 
также такие упражнения на узнавание, где оба списка слов приводятся на 
русском языке. 
Упражнений на дополнение в обеих сериях учебных книг насчитывается 
примерно поровну: в серии «Можно!» 17 %, а в серии «Кафе Питер» 15 % от 
общего числа упражнений на перевод. Во всех упражнениях этого типа 
требуется переводить с финского языка на русский язык. Упражнения с 
дополнениями являются отдельными короткими рассказами, где в тексте или 
предложении пропущены слова. Учащийся должен вставить недостающие 
слова, чтобы рассказ стал полным. 
7. Täydennä demonstratiivipronomini.  
В tässä районе живут самые разные люды: старые и молодые, богатые и бедные. 
Кто сейчас выступает? - Об näistä артистах я ничего не знаю. 
Для себя я куплю эти духи, а tuon пордарю сестре. (Кафе Питер 2: 247) 
8. Täydennä venäjäksi vihjeiden mukaan. Lisää prepositio tarvittaessa.  
Лиза и Алексей сидят в ресторане и говорят ___ ____________ (kirjallisuus). 
Лиза: Слушай, кто по-твоему написал лучшее _____________ (teos) о Петербурге? 
Алексей: Конечно Николай Гоголь. Помнишь, все мы ________ (tulla ulos) из-под 
«Шинели» Гоголя. (Можно! 3: 48) 
Следует отметить, что во второй книге серии «Можно!» имеется следующее 
упражнение с дополнениями: 
9. Lisää liikeverbeihin sopiva etuliite.  
Хотите ___ехать со мной? (Haluatteko lähteä kanssani?) 
Они ___шли на концерт. (He tulivat konserttiin.) 
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Она ___шла из дома. (Hän astui ulos talosta.) 
Они __шла от окна. (He menivät ikkunan luota kauemmaksi.) (Можно! 2 2006: 97) 
В этом упражнении учащиеся должны вставить только префиксы в глаголах 
движения. Упражнение отличается от других упражнений с дополнениями, но 
все же относится к упражнениям по переводу. В серии «Кафе Питер» имеются 
такие упражнения на дополнение, в которых учащиеся вставляют слова на 
русском языке в русскоязычный текст. Такие упражнения не относятся к 
упражнениям по переводу, но они могут быть по-своему полезны для 
учащихся. 
4 Выводы 
В данной дипломной работе рассматривались упражнения по переводу в 
учебниках русского языка, используемых в гимназиях Финляндии. В начале 
работы мы обсудили теорию в области переводоведения и педагогики, подведя 
под дипломную работу теоретическую основу. Перевод в настоящее время 
рассматривается в переводоведении как одно из самых важных средств 
межкультурного общения. При переводе обращают внимание на потребности 
реципиентов и функцию перевода. В педагогике в настоящее время акцент 
делается на коммуникативности преподавания, однако в старом грамматико-
переводном методе это не учитывается. Мы обратились к этому методу 
потому, что перевод используются в нем как средство преподавания 
иностранных языков. В качестве материала мы использовали два учебника 
русского языка – «Можно!» и «Кафе Питер». 
В результатах анализа было отмечено, что упражнения по переводу играют в 
учебниках русского языка важную роль. В качестве материала исследования 
было отобрано большое количество упражнений по переводу, которые были 
разделены на шесть групп: перевод одного слова, перевод фразы из нескольких 
слов, перевод законченного предложения, кроссворд, упражнения на узнавание 
и упражнения на дополнение. Самым частотным в обеих сериях учебных книг 
оказалось упражнение на перевод законченного предложения. Наш результат 
совпадает с предыдущими исследованиями в области педагогики, так как 
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основной единицей грамматико-переводного метода является перевод 
предложений. 
Результаты анализа доказывают, что в учебниках русского языка используется 
множество упражнений по переводу. Тем не менее необходимо отметить, что 
упражнения по переводу являются в учебниках не единственными 
упражнениями: в них также содержится большое количество других 
упражнений, ориентированных на другие аспекты преподавания иностранных 
языков: восприятие на слух, умение читать, писать, и, что важнее всего, 
общаться на иностранном языке. Упражнения по переводу не побуждают 
студентов к общению, и, таким образом, не относятся к теории 
переводоведения. Как видно из результатов анализа, в упражнениях 
переводятся скорее знаки, чем смысл. 
Настоящая работа может быть основой для будущих исследований в данной 
предметной области. Было бы полезно провести опрос учителей и студентов и 
выяснить, как упражнения по переводу используются на реальных занятиях. 
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